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“Introducere 


Educaţia interculturală reprezintă o topică importantă a discursului educaţional şi a 
practicilor educative în contemporaneitate. Contextele geopolitice, economice, culturale 
proprii Europei de astăzi şi din viitor prefigurează o intensificare a schimburilor şi trans- 
formărilor pe toate planurile. Europa contemporană nu mai poate fi înţeleasă şi tratată static, 
într-o. viziune închisă, ci, în primul rând, prin prisma schimbărilor politice, sociale, 
culturale, economice, tehnologice, care par a fi singura constantä.a lumii în care trăim. 

Ritmul vieţii, resimţit uneori ca fiind prea alert, exigenţele tot mai variate şi mai noi 
cărora trebuie să le facem faţă, frecventele întâlniri. cu noul care ne asaltează prin 
multiplele canale de comunicare şi în câmpul relaţiilor interpersonale - toate acestea 
reclamă de la noi tot mai multă flexibilitate, adaptabilitate, vigilentá, pentru a ne integra 
optim în fluxul schimbării. Soluţia individului care necesită adaptare nu este închiderea, 
prin refuzul sau negarea realitätilor care lanseagă provocările, ci, dimpotrivă, deschi- 
derea, conştientizarea, implicarea. 

Educaţia interculturală este, în fapt, o educaţie a relaţiilor interpersonale care implică 
membri ai unor culturi diferite. Scopul acestui tip de educaţie este de a creşte eficienţa 
relaţiilor interculturale, de a mări gradul de deschidere, de toleranţă, de acceptare a 
celuilalt, care este diferit. Diferenţele în raport cu celălalt se întind pe mai multe 
registre: limbă, religie, practici sociale de comunicare, de relationare, vestimentare, 
alimentare, de producţie, de loisir, tradiţii, norme, cutume etc. Spectrul larg al diferen- 
telor şi determinările complexe care se instituie între registrele anterior enumerate atrag 
după sine o suită de reacţii complexe de natură cognitivă, afectivă, comportamentală în 
interacţiunea cu străinul. Întâlnirea cu celălalt trezeşte, în genere, două tipuri de reacţii 
contradictorii : curiozitate, interes, implicare - pe de o parte, şi teamă, negare, evitare - 
pe de altă parte. Străinul este în mod natural perceput ca factor favorizator pentru noi 
experienţe, pentru îmbogățirea cunoştinţelor, dar si ca o potenţială sursă de pericol. 

Valorile înglobate finalitätilor educaţiei interculturale nu se pot realiza de la sine în 
raporturile interculturale. Toleranta, deschiderea, acceptarea nu sunt înnăscute, ci se 
construiesc în personalităţile individuale prin demersuri educaţionale sistematice. Pentru 
a dezvolta valorile sus-amintite, diferenţele vor fi prezentate, cu prioritate, ca sursă a 
dezvoltării personale şi comunitare, şi mai puţin ca sursă de prejudicii, tensiuni, 
disconfort. Aceasta poate fi considerată o fatetá a misiunii şcolii şi a colectivelor de 
profesori, în raport cu domeniul educaţiei interculturale. Dacă şcoala este principala 
instituţie socială mandatată să realizeze educaţia, atunci, fără îndoială, tot ei - în primul 
rând = îi revine sarcina de a realiza şi dezideratele educaţiei interculturale. 

O reală formare interculturală implică şcoala ca organizaţie în ansamblul sáu; ea 
trebuie să capete un suflu intercultural. Educaţia interculturală în şcoală se va realiza 
nu doar prin câteva procente din ansamblul programului şcolar, ci printr-o atitudine 
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generalizată, care să respecte valorile interculturale. Desigur, activităţile expres 
interculturale îşi au rolul lor, dar ele nu vor rămâne oaze de interculturalitate izolate 
într-o activitate care, în ansamblu, nu are prea multe în comun cu spiritul inter- 
culturalitätii. Dacă se întâmplă astfel, demersul unei educatii interculturale va căpăta 
efecte formale şi puţin formative, ceea ce se doreşte a fi evitat. 

Reorientarea reală sau orientarea mai pronunţată a şcolii în sensul deschiderii către 
celălalt va începe de la chestionarea/autochestionarea atitudinilor celor ce joacă roluri de 
formatori. Propriile prejudecăţi, stereotipuri, patternuri de acţiune discriminative se cer 
a fi constientizate. şi evaluate. Deşi nu vom putea nicicând să ne eliberăm de prejudecăţi 
şi stereotipuri, o nuantare a lor este întotdeauna benefică pentru'o adaptare mai eficientă 
la ceea ce reprezintá celálalt in viata noastrá. 

Deoarece a vorbi despre necesitatea interogării propriilor atitudini şi Lutte i 
gándire sau actiune este altceva şi mai simplu decât a le interoga propriu-zis, considerăm 
utilă prezentarea atât a unor: constructe teoretice care explică fenomenele în cauză, cât şi 
a unor modele actionalé care ne ajutá să producem re-orientarea percepției; pantiri, 
ei si acţiunii în sensul interculturalului. 


: Autorii 


Modernitatea, globalizarea 
si dialogul culturilor privite 


din perspectiva educatiei interculturale 


“Liviu Antonesei 


1. La început au fost valorile 


Într-o epocă pe care o putem situa între revoluţia lui Cromwell şi promulgarea Declaraţiei 
drepturilor omului şi cetățeanului, modernitatea şi-a început drumul pe care nu şi l-a 
încheiat până astăzi: Prin ce anume se distinge ea de epocile care au precedat-o? În 
primul rând, prin extinderea cadrului de valori propus umanităţii. De mai bine de un 
mileniu şi jumătate, umanitatea occidentală trăia în cadrul valoric al umanismului clasic, 
îmbogăţit cu valorile creştine. Ea vietuia - mai mult sau mai puţin, mai intens sau mai 
destins - în jurul valorilor propuse de greci şi preluate de romani, adică Adevăr, Bine si 
Frumos’. Chiar din primul veac, acestora li s-a adăugat Sentimentul creştin al sacrului?. 
Nu fără dificultăţi, dacă ne amintim că a fost o chestiune de câteva secole pentru ca 
„liberala Romă” - ce-şi hipertrofiase panteonul acceptând zeii tuturor populațiilor 
cucerite — să accepte că nu poate să se lupte cu cei ce se revendicau de la Iisus Hristos şi 
vorbeau în numele său. Printr-o ironie a istoriei, oraşul î în care creştinii fuseseră nevoiţi 
să se refugieze în catacombe pentru a scăpa persecuțiilor a devenit capitala creştinătăţii. 
Până în zorii epocii moderne, acest cadru valoric nu a încetat să se extindă geografic - 
prin războaie expansioniste, prin cruciade, colonialism, misionarism şi convertiri forţate, 
deci cu spada sau cu Cartea şi crucea, adeseori cu toate laolaltă, pe uscat, dar şi pe mare. 
Oricum, vreme de peste un mileniu şi jumătate, s-a desfăşurat cel mai intens şi mai stabil 
proces de globalizare de dimensiuni multicontinentale din epoca premodernă a omenirii. 
Or, spre mijlocul secolului al XVII-lea, acest cadru valoric premodern a început să-şi 
dovedească limitele, devenind insuficient. Cauzele sunt multiple, interferente şi aflate în 
relaţie - mai degrabă - de co- -evolutie decât de determinism mecanic. Oricum, putem 
 inventaria, într-o ordine aleatorie: expansiunea geografică a modelului occidental 


1. Aceste valori erau privite de greci în indisolubilă interrelatie, în fuziune, cf. termenului compus 
- kalokagathia. Pentru a sugera acelaşi lucru, romanii au creat maxima mens sana in corpore sano. 
2. Temeiurile greco-romane ale civilizaţiei occidentale sunt excelent surprinse de Paul Valéry în con- 
ferinţa „Criza spiritului” susţinută la Londra, la ieşirea din primul război mondial. Vezi Paul Valéry, 
Criza spiritului şi alte eseuri, Polirom, Iaşi, 1996, pp. 260-272. 
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premodern, ,aparitia" ştiinţei moderne, prima revoluție industrială, mutatiile intelectuale 
şi de mentalitate, apariția educației institutionalizate ca fenomen „de masă”. Nu trebuie 
să uităm că modernitatea a fost anunțată si însoțită de profunde revoluții de naturá 
filosofică, inclusiv de filosofie politică - de la Machiavelli şi Descartes şi până la filosofii 
si economistii liberali englezi sau ;enciclopedistii” francezi, o uriaşă nelinişte a intelec- 
tului a cuprins, spiritele, o veritabilă criză a cuprins constiintele, făcând inevitabilă o 
revoluţie î în câmpul valorilor”. Iar această revoluţie în ordinea valorilor, mentalităților . 
şi instituţiilor a devenit efectivă prin mijlocirea celor trei mari revoluţii politice moderne : 
engleză, americană si franceză. Principalul rol al acestor revoluţii a fost acela de a 
sintetiza noul cadru valoric. Interesant este că schimbarea nu s-a făcut prin disoluția 
vechiului cadru valoric, ci prin completarea acestuia. Modernitatea marchează, desigur, 
o ruptură, dar una cu multiple continuitäti. Valorile clasice nu au fost abandonate, dar 
alături de-acestea au apărut noile valori, cele pe care modernitatea nu doar le prezervă, 
ci le propune. Este vorba despre legalitate, sosită prin revoluțiile anglo-saxone, mai 
degrabă paşnice, şi de cele trei valori statuate de deviza Revoluţiei franceze, respectiv 
“libertatea, egalitatea şi fraternitatealsolidaritatea. Desigur, revoluțiile anglo-saxone se 
referă şi ele la valorile emblematice adoptate de Revoluţia. franceză. Să nu uităm că 
. scopul initial al lui Cromwell a fost reducerea prerogativelor monarhiei absolutiste, iar 
primii colonisti englezi ajunseserá in Lumea Nouá in numele libertátii de constiintá, al 
egalitátii de tratament si al fraternității creştine. Totuşi, în 'cazul lor, este de semnalat 
pregnanta notă legalistă, poate paradoxală în “cazul unor revoluţii, dar nu mai puţin 
evidentă”. Pe de altă parte, probabil cá Teroarea din 1794, care a urmat Declaraţiei... din 
1789, dincolo de conjuncturile evenimentiale si temperamentul protagoniştilor revoluţiei, 

poate fi pusă si pe seama nedesemnärii explicite a legalității ca valoare fundamentală î în 
corpul celebrei declaraţii”. Un fapt destul de ciudat; dacă ne gândim că Declaraţia avea 
sensul unei constituţii. Or, importanţa legalităţii este multidimensională. Din punct de 
vedere filosofic, ea mută chestiunea dreptății dintr-un plan aproape exclusiv divin î în 
planul relaţiilor dintre oameni şi dintre aceştia şi instituțiile create de ei, care pot fi 
reglementate legal, mai întâi prin legea on care este Constitutia, si apoi pe calea 
subsidiaritátii, prin intregul sistem de legi$. De la celebrul Decalog comunicat de 
Dumnezeu lui Moise şi preluat de creştinism şi până în zorii modernităţii, dimensiunile 
normative ale culturii — adică religia, morala si dreptul - se confundau aproape perfect 
pe terenul: „păcat - vină - transgresiunea legii", ca si pe acela subsecvent al sanctionárii 
acestora. Pe de altá parte, legalitatea este o valoare-fundament, fără de care valorile-tintä | 
ale modernității nu au temei legal, nici consistenţă” . Nu există libertate, egalitate sau 
solidaritate fárá jemei constitutional, fárá garanţii legale. În sfârşit, sentimentul creştin 


3. Despre criza care a „pregătit” sau, pentru a nu fi fatalişti, cel puţin a anunţat modernitatea, a se 
vedea Paul Hazard, Criza conştiinţei europene : 1680-1715, Univers, Bucureşti, 1974. 

4. Vezi The ck aon of Independence and the Constitution of the United cn aeu Books, 
“New York, 1995. 

‘Vezi Jean Mose La Déclaration des droits de l rană et du citoyen, PUF, Paris, 1993. 

Vezi, de pildă, Montesquieu, Despre spiritul legilor (1748), orice editie. - 

Pentru detalii, vezi Liviu Ep „Ce este acela meg mc cau in zen ee Il, 14, 1994, 
. pp: 160-167. 
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al sacrului s-a relativizat atât prin laicizarea statutului, cât şi prin expansiunea 
ecumenismului, prin acceptarea că sacrul are modalităţi diverse de manifestare. După 
cum spune un proverb arab: „Dumnezeu este un munte şi sunt o mulţime de drumuri şi 
cărări pe care acesta poate fi urcat”. De aproape două sute de ani, tendinţele de creştinare 
forțată s-au diminuat progresiv, până la dispariţie. Libertatea înseamnă şi libertate de 
conştiinţă şi de credinţă. Asta nu exclude faptul că diferitele culte, mai vechi sau mai noi, 
„universale” sau numai „locale”, sunt în căutare de noi adepţi, că misionarismul continuă 
să funcţioneze. Exceptând unele curente fundamentaliste, mai cu seamă islamice, feno- 
menul se desfăşoară de cele mai multe ori sub auspicii paşnice. 


2. Expansiunea modelului cultural european 


Cert este că în ultimele două sute de ani, acest model cultural european - în centrul 
căruia discernem „nucleul tare” al cadrului valoric, alcătuit din cele opt valori funda- - 
mentale - nu a incetat sá se extindá, dovedind incontesabile virtuti universaliste. De 
altfel, cele opt valori iradiazá la nivelul tuturor dimensiunilor culturii şi, dacă distincţia 
rămâne în continuare pertinentă, ale civilizaţiei; dându-le coloratura specifică. Recu- 
noaştem că un produs cultural sau o manifestare civilizationalá sunt occidentale, deci 
,europene"5, exact în măsura in care regásim, cumva spectral, in ele cadrul valoric 
caracteristic. Peste tot acolo unde vom inregistra manifestárile efective ale acestor valori 
va fi vorba despre cultura europeană, indiferent de localizarea geografică. Iar acolo 
unde valorile. sunt invocate, fie şi demagogic, nonsubstantial, vom putea vorbi doar 
despre tendinţe europenizante, de occidentalizare, vom avea de-a face cu tranziţii, deci 
cu fenomene de aculturatie, enculturafie, contra-cultura[ie şi interculturalitate?. Motivele 
extinderii acestui model cultural-valoric, care poate fi definit prin capitalism democratic, 
sunt numeroase, unele indiscernabile sau chiar dificil avuabile, dar câteva pot fi precizate 
cu o anume certitudine : 

a. performanţele economice ale capitalismului, fundamentat pe proprietatea privată şi 

„piaţa liberă, dar şi pe puterea cunoaşterii ştiinţifice! ; | 


8. Am folosit ghilimele pentru a preciza că termenul nu mai are nimic geografic în el. Japonia, după 
cum voi argumenta, aparţine spaţiului valoric european/occidental, pentru că a aderat în ultima 
sută de ani; nu fără convulsii, la sistemul de valori occidental. Pe de altă parte, Statele Unite, 
initial colonie = la propriu - europeană, apoi un fel de provincie a Europei, a reuşit în ultimele 
decenii să-şi depăşească, după o mulţime de criterii, inclusiv culturale, genitorii. Australia aparţine, 
de asemenea, spaţiului occidental, căruia încearcă să i se integreze, cu succese remarcabile, şi 
ţările din grupul „tigrilor asiatici”. În acelaşi timp, România ratează de aproape doisprezece ani 
procesul de re-modernizare, deci de re-europenizare, deşi se află, geografic, în interiorul „promon- 
toriului” numit Europa. Exact în aceeaşi perioadă, Africa de Sud elimina cu succes sechelele 
apartheidului, imodernizându-se până la capăt. 

9. Excelente definiţii ale acestor procese/concepte în Constantin Cucos, „Glosar”, in Educaţia. 

Dimensiuni culturale şi interculturale, Polirom, Iasi, 2000, pp. 212-217. 

10. Proprietatea şi piaţa liberă sunt expresii economice ale valorii libertate, iar cunoaşterea ştiinţifică 

tine, în acelaşi timp, de clasicul adevăr şi de moderna libertate de conştiinţă. 
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b. performanţele politice ale democraţiei, fundamentată pe pluralismul politic, deci pe 

-. liberatatea de expresie si de asociere, dar si pe intregul ansamblu. de = si 
libertăţi „ale omului şi cetäteanului”! : 

c. performanţele antropologice ale parte erede liberale; (mde Vat nu 
doar pe piaţa. liberă şi pe drepturile şi libertăţile amintite, ci şi pe: virtuțile unei 


educaţii. publice, la început doar progresiv ggneralizas iar ulterior devenitá si 
„permanentă”!?, así => 


' Prin urmare, pretutindeni undă vom întâlni € asociere dintre liberalismul 
individualist şi o morală religioasă tradițională (creştinismul, budismul, şintoismul, 
islamul etc.), ne vom situa în cadrul modernităţii, deci al capitalismului democratic. 
Totuşi, acest sistem nu s-ar fi extins până la dimensiunile actuale şi nu ar fi pe cale de 
a se universaliza dacă nu ar exista un specific anume al fiinţei umane. Deosebit de toate 
celelalte fiinţe, care sunt naturale în sensul propriu al termenului, omul este o fiintä-altfel, 
şi anume o ființă culturală. Iar o fiinţă culturală este una şi educabilă, deci permeabilă- 
la contactele, dialogurile, influenţele şi idiosincrasiile culturale!?. În fapt, ceea ce numim 
acum globalizare nu este altceva decât dimensiunea economică totală — este vorba mai. 
ales de globalizarea multiplelor pieţe caracteristice capitalismului. dezvoltat contempo- 
ran — a unui proces început acum circa două sute de ani prin lansarea unui nou cadru 
valoric, a unui nou-zodel cultural - democraţia liberală - şi antropologic -.cetäteanul, 
deci persoana umană liberă şi responsabilă, deschisă cunoaşterii şi intercunoaşterii, 
capabilă să-şi asume riscuri şi initiative în toate domeniile de activitate socio-culturalä. 
Dar globalizarea nu are doar dimensiuni economice!“, ci şi politice — prin crearea ONU 
în 1945, dar şi a instituţiilor europene în extindere continuă -, cultural-educative — cel 
mai elocvente semne sunt, desigur, structurile de tipul UNESCO, UNICEF -, religioase - 
prin tendinţele ecumenice atât între'confesiunile creştine, cât şi între acestea şi celelalte 
religii „universale” -, sportive — mişcarea olimpică şi celelalte competiţii mondiale, 
inclusiv fenomenul liberei circulații a sportivilor -, dar mai ales informativ-comuni- 
cationale. În această ultimă privinţă, perspectivele deschise de televiziunea prin satelit, 
de intervenţia computerelor, de apariţia Internetului şi de naşterea Cyberspatiului nici 


11. Democraţia liberală este expresia încă nedepăşită a libertăţii normate, deci a libertăţii circumscrise 
de dimensiunile normative ale culturii: religia, morala şi, mai ales, dreptul. Prin adoptarea de 
către ONU a Declaraţiei universale a drepturilor omului şi apoi a Declaraţiei drepturilor copilului, 
ansamblul de „drepturi şi libertăţi” care reprezintă incarnarea juridică 'a valorilor 'moderne a 

'. căpătat extensie universală, inclusiv în spaţiile geoculturale ce nu au aderat substantial la acestea, 

ceea ce permite „naţiunilor unite" să intervină, pretutindeni în lume, în apărarea lor - prin orice 

mijloace, inclusiv militare. Sá nu uităm că în Etiopia, Irak, chiar în spaţiul fostei atu, 
“intervenţiile militare s-au produs în urma unor rezoluţii ONU. 

12. Este o probă elocventă că aceste valori nu au fost inventate de modernitate, ci doar EEE perite 1 în 
însăşi ,substanta” umană şi înzestrate cu virtuțile normative amintite. De la Dumnezeu sau de la 

"natură, libertatea şi celelalte valori există potential în fiinţa umană, iar educaţia nu face altceva 
decât să le „actualizeze”, să le confere substanţă. . | 

13. Liviu Antonesei, Paideia. Fundamentele culturale ale educaţiei, Polirom, laşi, 1996, pp. 13-45. 

14. Pentru analiza globalizării economice, cf. Daniel Dăianu, „Globalizare şi fenomenul financiar 
international", in Încotro se îndreaptă ţările postcomuniste ? Curente economice în pragul seco- 
lului, Polirom, Iaşi, 2000, pp. 73-98. O neaşteptat de virulentă critică a globalizării, in George 
Soros, Criza capitalismului global. Societatea deschisă în primejdie, Polirom/Arc, 1999. 
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măcar nu pot fi întrevăzute în întregul lor. Deja o mulţime de activităţi s-au mutat la 
domiciliu, inclusiv o parte a educatiei, cenzura pare imposibilă!5, iar comunicarea între 
zone aflate la uriaşe distante geografice a devenit practic instantanee „în timp real”, nu 
doar în ceea ce priveşte sunetul, performanţă deja realizată prin telefonie şi comunicațiile 
radio, ci şi scrisul, imaginile, imaginile în mişcare sau proiecţiile spaţiale. În sfârşit, la 
un nivel mai superficial - dar de o importanţă esentialá, ca un fel de avanpost al 
modernizării — se situează globalizarea „modelor consumului”, de la cel alimentar şi 
vestimentar şi până la produsele multurii'é. Adoptarea „hainelor nemtesti" a precedat la 
tinerii boieri români adoptarea valorilor europene. La fel, adoptarea de către tinerii din 
fostele ţări comuniste a blue-jeans, a modei părului lung şi a muzicii rock a fost un 
fenomen de contra-cultură,.de ripostă la cultura oficială, ce-i desemna ca adepţi ai unei 
„culturi a libertăţii”. De altfel, şi în Vest, cel putin la început, până a deveni o afacere 
rentabilă, aceste mode au reprezentat un fenomen de contra-cultură, de reacţie la 
- osificarea establishement-ului. .. | 


Este limpede, prin urmare, cá procesul de modernizare, de expansiune a modernităţii 
este cel mai important. fenomen de interculturalitate, de aculturajie şi enculturafie cu 
aplicaţie la nivelul marilor comunităţi culturale - şi nu al indivizilor sau al grupurilor . 
mici - din câte a cunoscut istoria până astăzi. Fără îndoială că succesul modernizării a 
fost cu atât mai solid, mai rapid şi mai stabil cu cât comunităţile au fost mai cultivate, 
- prin urmare mai educate, inclusiv in dimensiunea interculturală!!. Desigur, expansiunea 
modernităţii nu este un fenomen uniform şi rectiliniu. Diferitele ţări, chiar cele europene, 
au atins la intervale variate modernitatea, àu existat ezitări în procesele de modernizare, 
chiar ieşiri în extra-modernitate, precum comunismul, fascismul ori diferitele variante 
ale autoritarismului civil sau militar!8.. Fenomenele de re-tribalizare, de instalare a 
dictaturilor sau a regimurilor miliare, care au apărut în numeroase foste colonii ale 


puterilor occidentale după decolonizare, indică foarte limpede că modernizarea cu forța 


15. Am scris corect „pare”, întrucât articolul „The Internet and the Law” din numărul din 13 ianuarie 
2001 al publicaţiei The Economist, face o trecere în revistă a iniţiativelor de „reglementare” a unui 
domeniu al cărui indiscutabil farmec constă tocmai în „amestecul de autoreglementare şi nonregle- 
mentare”. Unele reglementări par corecte - € vorba de limitarea accesului copiilor la site-uri 
dăunătoare educaţiei. Mai mult, în Statele Unite, internautii se pot prevala de celebrul Amendament 
numărul | şi pot acţiona autorităţile în justiţie pentru încălcarea libertăţii de expresie. In schimb, 
în Marea Britanie, „The Regulation of Investigatory Powers Act” permite poliţiei să intercepteze 
e-mail-uri şi alte tipuri de comunicare on line, ceea ce pune serioase probleme privind respectarea 
dreptului la secretul corespondenţei şi al convorbirilor telefonice. 

16. Termen creat de Mihai Vasilescu pentru a desemna elementele „culturii de masă”, îndeosebi 
multimedia, pentru a le separa de cele ale „culturii înalte”. 

17. Aş dori să amintesc că Uniunea Europeană nu ar fi putut fi imaginată fără „reconcilierea istorică” 
franco-germană, inaugurată politic de preşedintele de Gaulle şi cancelarul Adenauer, dar susţinută 
vreme de decenii de programele educative de de-demonizare reciprocă a foştilor inamici. A fost 
un exemplu foarte instructiv de educaţie interculturală, pe care l-am putea urma şi noi laolaltă cu 
vecinii nostri. maghiari. La nivel institutional şi legislativ, trebuie salutate încheierea tratatului 
dintre cele două ţări, europenizarea legilor privind statutul minorităţilor sau crearea batalionului 
mixt, románo-maghiar, de pace, dar ar fi necesar ca şi educaţia să urmeze aceeaşi evoluţie. 

„18. Experintele de acest tip sunt extramoderne, uneori premoderne, in special pentru cá renunţă sau, 
cel puţin, denaturează unele dintre valorile ce definesc modernitatea. Să ne gândim ce mai rămâne 
din legalitate, libertate, egalitate şi solidaritate în regimurile politice fasciste sau comuniste. 
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are putine sanse de succes, cá nu poate trece dincolo de suprafatá, deci este superficialá, 
rămânând la nivelul unor , forme fără fond". Modernizarea are succes doar atunci când 
valorile sale sunt nu doar incorporate în instituţii şi legi, ci asumate şi interiorizate de 
majoritatea cetăţenilor, deci când „formele” reuşesc să stimuleze „fondul”, să-l oblige să 
le dea conţinut. Modernizările superficiale nu doar că n-au şanse de supravieţuire, dar 
provoacă traume. psiho-sociale foarte grave, cum ar fi diferitele forme de. xenofobie, 
mentalitatea conspirationistá'? şi, mai ales, ruptura fatală dintre elitele occidentalizate şi 
occidentalizante şi masa populaţiei: Adesea, de altfel,. chiar aceste elite -sunt doar 
superficial europenizate şi, mai mult, infuzate de mentalitatea de „bursieri premianti"; 
dorind mai mult să placă „profesorilor” europeni decât să-şi convingă propriii concetáteni 
în chestiunea superiorității şi adecvárii modelului cultural şi valoric european, ceea ce 
provoacă consternarea celor dintái şi opacitatea abisală a celor din urmă”. Asemenea 
procese denotă nu doar precaritatea sistemelor educative din astfel de spaţii geoculturale, 
ci şi eşecul funcțiilor educative pe care le au, prin definiţie, elitele veritabile. Dincolo de 
„capitalul cultural pe care îl tezaurizează, dincolo de capacităţile lor de expertiză, diversele 
elite sunt, între altele, şi furnizoare eminente de modele cultural- comportamentale 
; reale"; uw . În mod paradoxal, in loc să devină agenţii unei modernizări consolidate, 
aceste elite en factori blocanti, chiar „sabotori” - mai mult sau mai puţin. - involuntari 
şi inocenți ai acesteia. În fapt, pentru ca şcoala să sprijine procesul de modernizare, 
pentru ca elitele să funcționeze ca modele culturale în acelaşi sens, este necesar un fapt 
fundamental - şi anume asumarea valorilor modernităţii nu ca pe un set valoric pelin 
nu ca pe un număr de valori între altele, ci în calitatea lor de universale culturale”, pe 
care modernitatea le-a inzestrat cu virtuti normative. 


3. Japonia - o modernizare reuşită 


Un exemplu de reuşită în procesul de mogénizare este, fárá indoialá, cel al Japoniei. 
O modernizare rapidá şi spectaculoasă. Dar puţini dintre autorii care analizează fenome- 
nul japonez îşi mai amintesc că succesul postbelic are în spate un insucces eclatant situat 
în perioada de dinaintea celui de-al doilea război mondial?.. Pentru că prima modernizare 
a Japoniei a început încă înainte de 1900 şi a eşuat în. anii '30.ai secolului XX în 

autoritarism militar. De ce au evoluat lucrurile astfel? Îndeosebi din cauza unei aderente 
superficiale, oarecum selective la valorile modernităţii. Legalitatea modernă se ciocnea, 
d fără putinţă. de conciliere, cu dreptul cutumiar de pe vremea primilor suverani 


Le. George Voicu, Zeii cei rái. (ommo conspirației. în România, Polirom, laşi, 2000. 
20. Dorin Tudoran, „România impersonală sau despre jocheii politici”, in Adevărul literar şi artistic, 
„554, 6 februarie 2001, pp. 1 si 8-9. Tudoran ştie foarte bine despre ce anume vorbeşte, fiind plecat 
. de aproape douăzeci de ani în Statele Unite - dar, trăind mai mult de zece dintre aceştia aici, în 
România şi Republica Moldova, cunoaşte prin urmare şi modul în care funcţionează moder- 
nitatea occidentală, dar şi caracterul caricatural pe care l-a căpătat aceasta in largi zone ale 
„celeilalte Europe”. a 
21. Constantin Cucos, op.cit., p. 217. 
2 Jean-Jacques Servan Schreiber, Sfidarea pomi. Editura Politică, hon Y 1975. 
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feudali si samurai. Libertatea a fost preluatá mai ales in dimensiunea sa economici, 
păstrând însă si în această privinţă o plajă enormă de interventionism statal. Despre 
democraţie, în sensul occidental al acelei vremi, ar fi peste măsură de dificil să vorbim. 
Solidaritatea socială modernă se manifesta mai degrabă ca spirit de clan etc. Înfrângerea 
în cel de-al doilea război mondial a permis Japoniei să reia totul de la capăt şi să reia 
totul altfel. De data aceasta, adeziunea la valorile modernităţii occidentale a fost completă 
şi autentică. În mai puţin de două decenii, Japonia a devenit o ţară modernă, cu o 
economie de piaţă funcţională, cu o cercetare tehnologică mereu la vârf, cu o democraţie 
stabilă. Mai mult, este prima ţară care a realizat ceea ce înseamnă educaţia permanentă, 
introducând-o inclusiv în interiorul firmelor economice, cu mult înainte de a deveni 
subiect de preocupare academică. În acelaşi timp, unei Europe speriate de originile 
germane interbelice ale educaţiei pentru valori i-a făcut imensul serviciu de a-i reîmpros- 
păta memoria. Activitatea Institutului de Moralogie, înfiinţat în 1928 de Chik Hiroike, a 
cunoscut în deceniile postbelice o activitate atât de explozivă, încât a determinat reorien- 
tarea UNESCO spre valorile spirituale?. După cum ne reaminteşte George Văideanu, 
„prin originalitatea sa şi prin teoriile sale, dar mai ales prin activităţile sociale desfăşurate 
în ultimele decenii, Institutul oferă un exemplu semnificativ în ceea ce priveşte rolul 
valorilor spirituale (morale, artistice, culturale) în dezvoltare. Impactul programelor 
Institutului de Moralogie asupra vieţii şcolare devine tot mai puternic"?*, Este şi acesta 
un motiv pentru care Japonia, una dintre cele mai dezvoltate ţări din punct de vedere 
economic din'lumea contemporană, cu o tehnologie de vârf şi o expansiune inimaginabilă, 
continuă, în acelaşi timp, să păstreze o mulţime din tradiţiile ce-i conferă un anume spe- 
cific cultural - de la.Kimono şi ceremonia ceaiului până la artele marţiale şi teatrul No. 
De unde se poate trage concluzia că nimeni nu-ţi „fură” şi nici nu-ţi „cumpără” sufletul 
decât dacă eşti dispus să-l vinzi sau să-l dai de pomană”. Este proba limpede că univer- 
salele culturale de genul: valorilor modernităţii se pot manifesta în cele mai diferite 
moduri, atâta vreme cât nu este contrafăcută esenţa lor, cât nu este malformat spiritul 
profund al acestora. O cultură poate fi modernă şi, în acelaşi timp, îşi poate păstra stilul, 
dacă are un stil şi dacă acesta este suficient de puternic. Japonia postbelică a devenit 
modernă şi pentru cá a reuşit să se vindece de o parte dintre spaimele etnocentrice ce-o 
stăpâneau înainte de război. Sigur că nu a fost un proces uşor, dacă ar fi să ne'referim 
doar la faptul că marele scriitor japonez Yukio Mishima a organizat o întreagă mişcare 
de opoziţie tradiționalistă la schimbare şi s-a sinucis ritual - seppuku - pentru a protesta 
împotriva modernizării ţării sale. Deosebit de Mishima, nationalistii nostri nu se sinucid, 
ci profită de naivitatea populaţiei pentru a se îmbogăţi fraudulos şi a o reprezenta apoi 
la Strasbourg! Moartea tragică a lui Mishima simbolizează, astfel, şi sfârşitul unei 
anume Japonii-militariste şi imperialiste şi naşterea alteia noi, ce datorează enorm 


23. Joseph A. Lawerys, Science, Morals and Moralogy. Five Lectures, The Institute of Moralogy, 
Japan, f.a. 

24. “George Văideanu, „Education pour et par les valeurs ou l'éducation axiologique: vue globale", 
in Analele ştiinţifice ale Universităţii „Al.I. Cuza”, serie nouă, Psihologie-Pedagogie, tomul II, 
Iaşi, 1993, p. 11. 

25... Este o precizare pentru naționaliștii noştri, mai vechi şi mai noi, care privesc modernizarea 
necesară ca pe un fel de pierdere/vânzare a sufletului. 
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puterilor. unei educatii centrate pe .valorile fundamentale ale modernităţii - o educaţie 
' deopotrivă anticipativă şi înrădăcinată în tradiţie, specifică şi deschisă interculturalitátii, 
bine întemeiată la nivelul instituţional. de bază si deschisă: multidirectional educaţiei 
permanente. Iată un exemplu de succes al modernizării de la care am avea multe de 
învățat dacă am âvea ochii deschişi, urechile destupate şi mintea liberă de prejudecăţi 
şi fantasme. compensatorii,. fie acestea eroice sau. victimizante. Este. interesant. cum 
mitologia noastră istorică oscilează fără întrerupere, adesea în cadrul aceluiaşi discurs, 
între doi poli reprezentaţi, pe de o parte, de motivul. rolului nostru de „scut al creş- 
tinătăţii”, de „pavăză împotriva păgânilor”, iar pe de altă parte, de cel al situaţiei noastre 
de „ţărişoară aşezată în calea tuturor räutätilor”, „ţară mică şi bogată”, de „insulă de 
latinitate într-o mare slavă”. etc., împotriva căreia toti duşmanii, interni sau externi, 
conspiră şi îi fură bogăţiile. Un discurs ba autoadulatoriu, ba autojustificativ, atunci când 
este amândouă laolaltă. :; ^" — > nn TI RSA. Aye 


4. România - eşecul primei modernizări 


Aşa cum am argumentat deja, modernitatea se. defineşte in primul rând printr-un anume 
cadru valoric, alcătuit din cele opt valori prezervate, respectiv. ;inventate" de.epoca 
` modernă. Acolo unde aceste valori funcţionează, ne situăm in modernitate. In mod 


ideatic, de la 1821 până în 1848, şi in mod practic de pe la 1859-1864, Románia a 
experimentat pentru întâia oară modernizarea. La: 1923, dupá rezolvarea: chestiunii 
naţionale şi o dată cu votul universal, împroprietărirea ţăranilor, generalizarea învăţă- 
mântului public şi extinderea geografică a aceluia universitar, putem spune că am intrat 
' într-o modernitate acceptabilă. Care, din păcate, nu a durat decât până în 1938, adică 
vreo cincisprezece ani. Din ce motiv anume ? Partial, din cauza contextului internaţional 
foarte înclinat spre soluţii totalitare sau măcar autoritare. Dar, mai ales, datorită unor 
'vicii ale procesului de modernizare insugi. Să nu uităm că-am introdus votul universal 
unei populaţii în marea ei majoritate analfabetă, ceea ce a permis apariţia demagogiei şi 
a populismului în viaţa politică. Noi am început destul de bine prima modernizare, am 
reuşit să o instaläm în aproape.0. sută de ani, dar am ratat modernitatea în doar 
„cincisprezece. Era şi firesc să se întâmple acest lucru. Pe de o parte, pentru că am asistat 
la o degradare progresivă a clasei politice şi a discursului public, la o disolutie a elitelor. 
Paşoptiştii si postpaşoptiştii, cei care au făurit România modernă nu erau doar nişte 
oameni cultivați „evropeneşte”, dar erau şi de o suspectă - pentru aceste locuri = 
„generozitate. Ei au fost dispuşi să ia măsuri împotriva intereselor de clasă şi a propriilor 
interese. Ca să propui împroprietărirea țăranilor, era necesar pământul. Or, acesta era în 
proprietatea părinţilor lor, a fraţilor lor, a lor înşile. Ca să propui, în acelaşi timp, 
trecerea de la cens la votul universal trebuia să renunti la nişte privilegii istorice. Ei au 
fost dispuşi să facă asemenea concesii curajoase, astfel de sacrificii personale şi, din 


acest motiv, cred că merită cu asupră de măsură sá fie numiţi Părinţii Fondatori ai 


PN —— M ] 


26. Lucian Boia, Istorie şi mit în conştiinţa românească, Humanitas, Bucureşti, 1997. 
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României Moderne. Din nefericire, aceste calităţi - cultura, generozitatea, curajul — 
s-au diluat catastrofal în timp, astfel încât clasa politică interbelică era de-abia o copie 
palidă a Părinților Fondatori. Adeziunea la valorile modernității era adesea o simplă 
maimuţăreală, o simulare. Prima noastră modernizare n-a depăşit niciodată o anume 
superficialitate. În această privinţă, experienţa noastră seamănă izbitor cu cea similară a 
Japoniei antebelice. : .: 

Dar acesta este doar unul dintre motive. potum: i mai există cel puţin două esenţiale. 
Primul se referă la conflictul dintre elite, la ruptura acestora. Din punct de vedere 
cultural, s-a înregistrat o imposibilitate de dialog între elitele europenizante şi cele 
nationalist-autohtoniste. Această ruptură la nivelul elitelor culturale a avut ecouri politice 
evidente, determinând apariţia partidelor şi a grupărilor extremiste — mai reduse la ex- 
trema stângă, mai dezvoltate la dreapta. Sub impactul fenomenelor similare din Germania, 
Italia, Spania, dar si: din alte ţări care descoperiseră ,virtutile" totalitarismului, chiar 
dacă unele dintre ele avuseseră parte de modernizări aparent reuşite, polemicile cultural- 
-politice s-au transformat lesne în recursul la argumentele forței: asasinate politice, 
lovituri de palat, tentative de lovituri de stat etc. În contrapartidă, cu adversari atât la 
extrema stângă, cât si la cea dreaptă, democratiile liberale din Europa erau în defensivă, 
păreau slabe, nu mai ofereau un model demn de urmat. Astfel că, spre 1940, România, 
dincolo de conflictele interne dintre elite, s-a orientat oficial către puterile Axei. Iată că 
interculturalitatea, poate mai ales în dimensiunea sa politică, nu are întotodeauna şi în 
mod obligatoriu doar efecte faste. Celălalt motiv este încă şi mai profund, pentru că se 
referă la starea populației. Trecând dincolo de tendinţa de idealizare a situaţiei României 
de dinaintea războiului, nu putem să nu observăm că peste trei sferturi din populaţia ţării 
era rurală, deci foarte puţin deschisă „modernismelor” de orice fel??, iar circa 80% era 
analfabetă. Şi asta în ciuda reformelor haretiene şi a eforturilor excepţionale desfăşurate 
de Şcoala de sociologie a lui Gusti şi de Institutul Social Român. Iar atunci când atât 
elitele, cât şi populaţia erau în realitate nepregătite pentru modernizare, ar fi fost, de 
mirare să fi înregistrat un succes, mai ales în condiţii externe atât de puţin favorabile. 
Probabil, un context mai bun ne-ar fi condus de la o modernizare relativ acceptabilă, dar 
incompletă şi superficială, către una: consolidată. Din păcate, din 1938, am intrat în 
cercul celor trei-patru dictaturi ce nu s-au oprit până în decembrie 1989 - prin urmare, 
mai bine de cincizeci de ani de ieşire din modernitate, de aventuri extramoderne, de cele 
mai variate nuanţe : de la dictatura „de operetă” a regelui Carol al II-lea la interludiul 
legionaro-antonescian şi la regimul militar al Mareşalului, iar din 1948, cu sprijinul 
ocupanților sovietici, am experimentat şi cealaltă extremă. Interludiul „democratic” din: 
1944-1947 nu a fost decât pauza necesară schimbării registrului extramodern dinspre 
extrema dreaptă către cea stângă. De altfel, el s-a desfăşurat sub directa îndrumare 
` sovietică, ceilalţi „aliaţi” fiind reduși la rolul de observator. 


27. Aş aminti, între altele, că simpla „reformă a calendarului” din 1923 a provocat în mediile rurale 

„tulburări incredibile: revolte, trecerea la stilul vechi etc., fapt care denotă nu doar traditionalismul 

firesc al ţăranilor noştri, ci şi proasta pregătire a reformei de către autorităţile civile şi religioase. 

De fapt, atunci, ca şi acum, era un obicei ca reformele să fie prost pregătite, neexplicate 
„beneficiarilor” şi prost aplicate. Le 
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5. Încercăm din nou 


Dacă Japonia a reluat procesul de modernizare imediat după război, noi am mai rătăcit, 
nu neapărat din proprie voinţă, încă patru decenii şi prin cealaltă formă de extramo- 
dernism, ceea ce, cu siguranţă, a lăsat urme, deci sechele mintale, spaime, idiosincrasii, 
habitudini foarte greu de eliminat într-o perioadă scurtă de timp. Prima modernizare am 
început-o relativ bine şi am încheiat-o prost. Pe cea de-a doua am început-o destul de 
nefericit dar, poate, printr-un fel de simetrie, vom reuşi să o încheiem cu bine. De data 
aceasta, contextul internaţional ne este mai degrabă favorabil. Pe de altă parte, populaţia 
este majoritar urbană sau pe cale de urbanizare, alfabetizată aproape în întregul său şi, 
pe deasupra, educată, în dimensiunea culturii generale şi a diferitelor culturi profesionale, 
poate mai puţin sub aspectul culturii civice, dar nici în această privinţă situaţia nu este 
iremediabilă. Din păcate, acest potential a fost insuficient folosit, pe de o parte din cauza 
calității elitelor, politice şi ne-politice, iar pe de altă parte, din cauza degradării verti- 
ginoase a culturii. publice. În această privinţă, liberalizarea de după 1989, pe fondul 
frustrărilor din vremea comunismului, a făcut loc unei culturi de consum de: un nivel 
extrem de redus. În mod paradoxal, alfabetizarea şi relativa educare a populaţiei au fost 

| folosite pentru a o conduce în direcţii mai degrabă vicioase, care tin de modernizarea 
superficială şi de epifenomenele civilizaţiei occidentale. 

" În ceea ce priveşte actualele elite politice, apărute după cincizeci, i de ani de dictaturi, 
din. inchisorile comuniste, din laboratoarele Securităţii şi ale Partidului Comunist, din 
fabricile şi uzinele socialiste care, adesea pe bună dreptate, au falimentat, aceastea sunt 
fie o copie şi mai palidă a celor interbelice, fie mostenitoare ale ceauşismului târziu. Fie 
de extracţie istorică, fie national-comunistá, aceste elite mărturisesc aceeaşi indecvare la 
real. Din acest motiv, aderenţa lor la valorile modernităţii a fost. superficială, dacă nu 
chiar simulatä. Pe de altä parte, aceastà clasă politică în întregul său ne reprezintă, noi 
am produs-o în aproape doisprezece ani de pluralism politic şi ideologic, după două 
schimbări ale puterii şi mai multe guvernări. Nu este şi nu poate fi foarte diferită de. noi 
ingine. De altfel, majoritatea politicienilor, în sinea lor, nu gândesc altfel decât restul 
populaţiei — „spunem ca ei (europenii) si facem ca noi (románii)" ; numai cá, fiind mai 
abili, au învăţat să-şi ascundă gândurile şi simţămintele î în spatele unei anumite „limbi de 
lemn” europene, simulând o retorică. modernistă. În cele din urmă, tot ceea ce se 
întâmplă la noi este în conformitate cu nivelul culturii publice. din România, o cultură 
publică din care fac parte, laolaltă, fenomene de patologie economică (caritasurile, 
ENI-ul, jocurile. de bingo), culturală (de la succesul Sandrei Brown de la începutul 
deceniului trecut şi până la telenovelele şi manelele de astăzi, trecând prin „umoiul” gen 
Vacanţa Mare), politică (succesul lui Vadim şi scorul hiperbolice al partidului său) şi chiar 
sexuală = succesul telefoanelor roz şi opoziţia Bisericii la legalizarea prostituţiei merg 
foarte bine împreună, pentru că, în mod paradoxal, urmează aceeaşi logică. Acesta este 
nivelul culturii publice şi atunci realizăm că nu sunt motive să ne mirăm de rezultate. Am 
putea, eventual, să ne mirăm că lucrurile nu merg mai încet şi mai greu decât par să 
meargă acum. Toate aceste fenomene ne arată destul de. limpede. că adeziunea noastră la 
valorile modernității — care înseamnă, în acelaşi timp, capitalism si democraţie — este 
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foarte superficială, dacă nu pur formală. Vom fi moderni atunci când aceste valori vor fi 
funcţionale, adică încorporate în legi şi instituţii care funcţionează şi resimţite de 
majoritatea populaţiei la fel de indispensabile ca şi aerul. Deocamdată, sunt un fel de 
„forme fără fond"; Ştiu foarte bine cá „formele” sunt necesare, că ele modelează de fapt 
fondul - dar,'pentru aceasta, ar trebui, pe de o parte, ca ele să fie bune, iar pe de 
altă parte, să nu vagabondeze decenii în sir în căutarea fondului care ar trebui să le 
dea conţinut. Soluţia este, de fapt, politică. Este necesară o reformare a clasei politice, 

lar aceasta: nu se va produce fără o reformare a sistemului politic. şi electoral instalat 
în 1990 şi consacrat prin Constituţia din 1991. Ar trebui, prin urmare, ca actuala clasă 
politică să-şi sape - cel putin partial - propria groapă. Pentru aceasta sunt însă necesare 
competenţă şi generozitate. Or, dacă aceste calităţi ar fi existat, nu am fi ajuns în situaţia 
de astăzi. Suntem într-un fel de cerc vicios care ar putea fi- „tăiat” doar printr-o soluţie 
gordianică, printr-o intervenţie din afara câmpului politic. Este momentul să se nască, 

în sfârşit, societatea civilă. Pentru că, prin sprijinirea necondiționată. a fostei puteri, 

societatea civilă românească, şi aşa slabă şi nestructurată, a renunţat singură la rolul 
de instanţă critică a câmpului politic. Esecul clasei politice a fost însoţit, prin urmare, 

şi de eşecul elitelor cultural-civice, care nu au reuşit să găsească limbajul necesar. 
desfăşurării dialogului social. Împreună cu presa independentă, tot mai puţină de altfel,. 
dar parte a societăţii civile, elitele cultural-civice ar trebui să funcţioneze ca un factor 
constant de presiune, astfel încât, după patru ani, să putem, vota dacă nu altceva, atunci 
măcar altfel. Însă reforma clasei politice şi reinventarea societăţii civile sunt condiţii 
necesare, dar nu şi suficiente pentru succesul celei de-a doua tranzitii spre modernitate. 

În fapt, condiţia esenţială este regăsirea autentică a valorilor. modernității, infuzarea 


acestora in masa populaţiei, ceea ce nu se Dod întreprinde fără o da fel de a 
reformá a educaţiei. | 


6. Ce-i de Tel ? 


A venit soi SAUL s să ne punem intrebarea.pe care şi-a pus-o Lenin, citându-l, de altfel, 
pe Herzen. Ce-i de făcut? Nimic altceva, dacă trecem de dimensiunile reformei politice 
şi economice, decât „educaţie europeană”, după cum sună titlul unui frumos roman de 
Romain Gary, scriitor de limbă franceză născut însă pe aici pe undeva, prin Europa 
Răsăriteană, hăituit de nazişti în timpul războiului şi evadat în Apus înaintea instalării 
comunismului. © personalitate emblematică, un persecutat care, poate din acest motiv, 
înţelege mai bine sensul formulei din titiul romanului său. - 

be parcursul acestui studiu, am încercat să adoptăm, în legătură cu europenizarea şi 
globalizarea; o'perspectivă tehnică, deci neutră axiologic. În acelaşi: timp, datorită 
faptului că; dincolo de caracterul lor pozitiv sau negativ, este vorba de procese inevita- 
bile, este limpede că trebuie să fim pregătiţi să le facem faţă, să le întâmpinăm avertizaţi 
şi pregătiţi. Or, acesta este, în primul rând, rolul educaţiei, îndeosebi al celei intercul- 
turale. Din acest punct de vedere, putem vorbi despre două forme de interculturalitate : 
interculturalitatea majoră, legată de procesul de modernizare, deci de regăsirea cadru- 
lui valoric, legislativ şi instituţional al mes si interculturalitatea, minoră sau 
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secundă, legată de relaţiile culturii majorităţii cu culturile minorităţilor şi cu cele din 
„vecinătatea apropiată”. De remarcat că, într-un anume sens, cea de-a doua formă de 
interculturalitate este o consecinţă a.celei dintâi, pentru că aparţine :spiritului european 
demersul care: a condus în timp la acceptarea: diferenţei culturale, la dezincriminarea 
alteritätii. Sá nu uitäm, de pildä, cá deviza Consiliului Europei sună astfel: „Toţi egali, 
toti diferiti”.. Educaţia are -o sumedenie de operaţiuni de dus la bun sfârşit în 'ambele 
privinţe. Fără intenţii de exhaustivitate, menţionăm câteva direcţii prin care educaţia are 
posibilitatea de a facilita procesul de modernizare, deci de integrare a ţării în structurile“ 
europene, iar pe de altă parte, de.a reduce şocurile pe care procesul inevitabil de globa- 
lizare riscă să le producă la nivelul comunităţii : - Mart mun 


a) La nivelul idealului educativ — este necesară trecerea de la adoptarea formală, prin 

. legea învăţământului, a idealului educativ al modernităţii, care este cetățeanul”, la 

- implementarea reală a acestuia in marile scopuri si finalitäti ale educaţiei. Cele opt 

valori fundamentale şi, îndeosebi, cele propriu-zis moderne, încă neglijate, trebuie să 

" orienteze acest proces. Aceste valori trebuie să devină, pentru procesul educativ, la 
fel de indispensabile ca şi aerul. < — a7 ja | | 


D 


impune deducerea. întregului ansamblu al obiectivelor 


b) La nivelul obiectivelor — se 


educaţionale, definite ca atare, nu doar instrucfionale, din dublul tetraedru al valorilor 


modernității. Trebuie procedat similar „tabelului lui Mendeleev” , acopėrind în între- 
gime toate , cásutele", lăsându-le , libere" doar pe cele pe care modernitatea insási 
incá nu le-a descoperit. Mai potrivită ar fi, poate, metafora arborelui, pentru că sur- 
prinde detalierea progresivă care are loc la nivelul obiectivelor, de la finalitáti către 
„cele operationale/operationalizabile, . À | 


c) La nivelul conținuturilor — sunt necesare operatiuni complexe de completare a 


lacunelor, de schimbare de perspectivă, de reorganizare. Între altele, din perspectiva 
unei educafii interculturale, aş propune : 


c.1. Regândirea locului şi a ponderii disciplinelor antropologice şi sociale, ele însele 
„invenţii” ale modernităţii, la nivelul tuturor ciclurilor de învăţământ, astfel 
încât un absolvent de liceu.să cunoască, pe de o parte, problematica legată de 

': valorile modernităţii, de drepturile şi libertăţile cetăţenilor, de funcţionarea insti- 
. tutiilor europene şi mondiale, de funcţiile statului şi de performanţele sistemelor 

- politice si electorale, iar pe de altă parte, să aibă minima orientare în discipline, 
precum sociologia, politologia, antropologia sau economia politică. În principiu, 


ar trebui ca una dintre aceste discipline să fie disciplină de bacalaureat. În viitor, 

putem gândi - precum în Franţa, de pildă - câteva forme de „bacalaureat 
national", între care una centrátá pe disciplinele antropo-sociale. kr « 

^ cA. Studierea limbilor străine. în strânsă relaţie cu cultura şi civilizaţia de care 

© apartin, pentru că, dincolo de funcţia sa instrumentală, o limbă este întotdeauna 

"gi un semn definitoriu al unei culturi. Pe lângă studierea limbilor de circulaţie 


internaţională, ar trebui încurajat studiul limbilor din „vecinătatea apropiată” şi 


Pp momin lee à — 
28. Legea învățământului, art. 31. . 
29. Liviu Antonesei, op.cit., pp. 49-55. 
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a celor aparţinând minoritarilor, pentru cá, dincolo de utilitatea sa pragmatică în 
relaţiile economice şi politice inevitabile, acesta poate contribui la ştergerea 
„imaginii inamicului”, precum şi la de-stigmatizarea unor minorităţi. 
c.3. Studiul comparat al istoriei, inclusiv al istoriei culturale, pentru a facilita mai 
| buna înţelegere a raporturilor dintre universal şi particular, pentru a sesiza avan- 
tajele de-centrării etnice şi ale schimbării de perspectivă prin proiectarea şi în 
celălalt. Cursurile de istorie comparată, literatură comparată, în general studiile 
„comparatiste ar trebui încurajate în defavoarea abordării etnocentrice sau paro- 
hiale a diferitelor spaţii culturale. 


d) La nivelul formatorilor - este necesară reciclarea tuturor cadrelor didactice î în spiritul 
“valorilor modernităţii europene, prin operaţiuni de perfecţionare care să nu mai aibă 
nimic în comun cu procesele similare, pur formale şi ideologizante, de dinainte de 
1990. În acelaşi timp, ar trebui încurajat în continuare şi chiar stimulat procesul de 
pregátire/perfectionare a formatorilor în universităţile occidentale — burse univer- 
sitare, stagii de masterat şi doctorat, proiecte de cercetare in comun etc., precum şi 
cel de infrátiri între universităţile noastre şi cele din străinătate, nu doar étrdeiitale, 
ci si din „vecinătatea apropiată”. Dincolo de importanța în ordinea pregătirii profe- 
sionale, asemenea contacte au un exceptional efect cultural -— nimic nu este mai 
favorabil asimilării unei -culturi decât contactul nemijlocit cu aceasta”. Jar elitele 
universitare, datorită rolului lor de formatori ai formatorilor, dar şi datorită funcției de 
„iradiere culturală pe care o îndeplineşte No Sia ca Bt exercita un rol fundamental 
in difuzarea compegenl : a valorilor modernităţii”. ... 


L CL 


i; 


Acestea df măsuri minime - în ceea ce priveşte EESTI -, pentru a As regăsi 
mai uşor, şi mai rapid valorile modernităţii europene şi pentru a suporta fără traume 
distrugătoare „şocul globalizării”. Acestea sunt sarcinile unei educaţii care nici nu mai 
poate fi altfel decât una interculturală. Este dificil să credem că ne vom integra în Europa 
cu o mentalitate care stigmatizeazá, de pildă, »tiganii”, diabolizeazä „străinii” şi valorile 
lor culturale şi în cuprinsul căreia noţiuni precum „proprietatea privată, sacră şi invio- 
labilă”, „piaţă de capital” sau „piaţa secundară a acţiunilor” nu şi-au găsit încă vreun 
loc. Aproape doisprezece ani nu am făcut mare lucru în această direcţie — uneori am 
reuşit să facem, dimpotrivă, [o mulţime de lucruri în direcţia inversă, iar. rezultatele se 
văd atât în starea internă a ţării, cât şi în insuccesele înregistrate până acum în diferitele 
procese de integrare şi/sau globalizare. Din păcate, timpul nu mai are răbdare şi vom fi 
nevoiţi să facem o mulţime de lucruri nu etapizat, ci sincron. Iar succesul depinde 1 mai 
mult decât oricând în trecut de succesul reformei din educaţie. 


30. Pentru analiza comparativă a diferitelor reforme din Europa Răsăriteană postcomunistă, a se 
vedea Cezar Birzea, Les politiques éducatives dans les pays en transition, Les Éditions du du 
de l'Europe, Strasbourg, 1994. 

31. Pentru funcţiile Universităţii, cf. Jaroslav Pelikan, The Idea of Berti. A Reexamination, Yale 
University Press, New Haven/London, 1992; Liviu Antonesei, op. cit., pp. 97-99.. 
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1. Sfidări ale incidi socio-politice contemporane 


4 | 
Viitorul spaţiu european trebuie înţeles ca un loc al confruntării fructuoase dintre mai 


multe coduri culturale diferite, care poate avea efecte disfunctionale, cel putin in anumite 
momente, dacá nu va fi inteligent gestionat. De aceea, nu: numai oamenii trebuie să fie 
pregătiți să se insereze în aceste noi realităţi, ‘ci şi instituţiile trebuie să fie: pregătite 
pentru a primi persoanele purtătoare 'de coduri valorice. particulare; Recompunerea 
entităţilor naţionale în ansamblul european, în contrasens uneori cu ideologiile natio- 
naliste centraliste, va face ca subculturile marginalizate să fie revendicate şi să se impună 
altfel decât până acum. Indivizii înşişi trebuie să actualizeze acele forme de rataşare care 
să le asigure coerenţa existenţială şi eficienţa socială. Apartenentele prime trebuie sá fie 
permeabile şi deschise, iar identitatea se va reface permanent în funcţie de circumstanţe. 
Fiecare dintre noi va fi o unitate plurali, Care se va reface permanent, sub imperiul 
vectorilor socio-culturali 1 in permanentă” mişcare. Desigur, fiecare persoană va dispune 
de o unitate înglobantă, iniţială! care va supraordona permanent noi elemente spirituale. 

"Ideologiile universaliste sau ale nivelárii culturale considérá cá entităţile culturale 
distincte vor dispärea, in favoarea unei culturi unice, mondiale. „Aceste ideologii sunt mai 
tot timpul etnocentriste şi destul de atractive. Ele sunt foarte simpliste : fac abstracţie de 
complexitatea dinamicii, culturale şi de contradicţiile inerente evoluţiei culturale. Ideo- 
logiile relativiste sau ale pluralismului cultural stipulează i ideea că fiecare cultură dezvoltă 
viziuni separate despre lume, sisteme de valori şi credinţe ireductibile. Nu există 
posibilitatea unei comunicări autentice între culturi. — 

Se ştie că societatea actuală i impune noi tipuri de organizări, asocieri şi conexiuni ale 
activităţilor de producţie. O structură de producţie a devenit o formă transcomunitară, 
transnaţională şi transculturală de realizare a schimburilor. Reorganizarea forţei de muncă 
şi integrarea ei într-o economie globală îngăduie şi obligă punerea în act a noi competenţe 
relationale între oameni. “Economiile devin competitive şi în măsura în care actorii lor 
ştiu să se raporteze la alții. Locurile în care se paci ss devin d ci brici de 
învăţare interculturalä şi intercomunitară. - 
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. Țările. europene au trecut aproape toate prin momente de intolerantá la începutul 
modernităţii. Alain Touraine (1996, p. 294) consideră că problema multiculturalismului 
se pune astăzi cu acuitate din cauză că modelul republican, „politic”, al Occidentului 
este în declin sau în descompunere. Universalismul substantival al legii şi al dreptului a 
fost înlocuit de raționalismul instrumental al economiei, al producţiei, întâi de toate, şi 
al consumului, de unde necesitatea comunicării. Acest lucru a condus la interna- 
tionalizarea vieţii economice, care a debordat suveranitatea statelor naţionale, fenomen 
numit şi globalizare. Dezvoltarea tehnicii, a pieţelor şi a noului tip de consum a distrus 
capacitatea de mediere politică între ordinea naturală şi diversitatea culturilor. Începând 
cu acest moment, rafionalizarea şi globalizarea producţiei, a schimbului internaţional, 
dar şi diversitatea culturală au condus la emergenta unui nou tip de civilizaţie contem- 
poranä. „Fiecare dintre noi aparţine dintr-o datá lumii instrumentalizate a schimburilor 
economice:$i mai multor grupuri de sorginte culturală şi duce din ce in ce mai mult o 
viaţă dublă, publică şi privată, economică şi culturală... Cei mai mulţi dintre:noi combină 
constant, în maniere diferite, fragile sau schimbătoare, participarea la producţia si 
consumaţia industrializată, cu o grijă mărită faţă de identitatea noastră, a intimităţii si 
a originilor: noastre. Personalitatea individuală, ca şi societatea, este pulverizată...” 
(Touraine, 1996, pp. 299-300). i T ra C aano: 

„ Spaţiul cultural tinde să se fragmenteze in: mai multe fortărețe comunitare, adică 
în grupuri sociale, organizate politic, în care conducătorii îşi extrag legitimitatea şi influ- 
enfa lor din izvorul pe care îl comportă tradiţiile culturale. În absenţa unor medieri 
puternice între economie şi cultură, aceasta din urmă se »Comunizeazá", devine sursă şi 
emblemă pentru identificarea unei comunităţi. Se ajunge la ‘un fel de societate multi- 
comunitară, segmentará, alcătuită din entităţi care nu mai comunică între ele. „Apărarea 
minorităţilor şi drepturilor lor pot apărea, la o primă privire, ca o manifestare a multi- 
culturalismului, dar el duce adesea în direcţia opusă, spre un comunitarism închis în el 
însuşi si, prin urmare, ostil coexistentei cu diferitele culturi” (Touraine, 1996, p. 292). 
Dreptul la diferentá, izolat de orice reflectie asupra comunicárii interculturale; conduce 
la un relativism cultural încărcat. de. conflicte indisolubile. Dimpotrivá, pluralismul 
cultural recunoaşte în acelaşi timp că fiecare cultură produce. semnificaţii de valoare 
universală pornind de la ofexperientä particulară. Pluralismul cultural pune nu numai 
problema apărării diferenţelor, ci şi a dialogului culturilor care recunosc, dincolo de 

„diferenţele lor, că fiecare contribuie la îmbogățirea experienţei umane şi că fiecare dintre 
ele este un efort de universalizare a unei experienţe particulare. Multiculturalismul nu 
este adversarul universalismului european, ci o altá fatá a lui. Ceea ce unificá multi- 
culturalismul si universalismul este voinţa comună de a plasa o cultură mai presus de 
puterea. statului sau de interesele unui grup social. Religiile sunt încărcate şi purtătoare 
de multiculturalism, pentru.cá ele vor să transmită un mesaj universal, dar sunt şi cele 
mai înverşunate piedici ale multiculturalismului, din moment ce se identifică cu un 
anumit organism social, teritoriu sau, mai ales, putere politică (Touraine, 1996, p. 313). 
Primul mare merit al ideii multiculturaliste este de a reacţiona contra omogenizării 
lumii. în favoarea unei culturi mişcătoare, sprijinită pe puternice mijloace tehnice: şi 
financiare şi care slăbeşte sau distruge capacitatea de invenţie, de autotransformare şi de 
reinterpretare a culturilor, etichetate ca traditionaliste, cu toate cá ele au .avut si mari 
efecte de modernizare. Avem nevoie să ne salvăm memoria ca şi mediul pentru a apăra 
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diversitatea culturilor ca pe nişte specii naturale. Identitatea şi alteritatea sunt inseparâbile 
şi trebuie apărate împreună în universul dominat de forţele :impersonale ale pieţelor 
financiare, care impun noi forme de integrism sectar (Touraine,: 1996, p. 318). 

. Pluralismul.cultural european este produsul unei istorii lungi si continue care implicá 
acceptabilitatea altuia, toleranta, coexistenta pluralá, dar cu sansa afirmării: propriilor 
poziţii. Există o identitate culturală europeană şi aceasta este constituită din istoria şi 
experienţa comună, decantatä în miile de ani (Imperiul Roman, Creştinismul, Ilumi- 
nismul, Industrializarea) (Wintle, 1996, p. 24); Acest pluralism spiritual se explicá prin 
anumite elemente fundamentale ale culturii : curentele religioase, care au fost intotdeauna 
transnationale, gándirea ştiinţifică, ce a circulat liberă din zorii epocii moderne, modelele 
şi curentele artistice, ideologiile, tehnicile de producţie (vezi Văideanu, 1993). Studiile 
de antropologie culturală arată că, în chip funciar, nu pot exista antagonisme fundamen- 
tale între sisteme de valori, decantate de diferitele culturi. Sub.aspectul valorilor finale; 
antropologia stabileşte. in. mod statistic că, în culturi diferite, aceleaşi valori pot fi 
acceptate sau dispreţuite. = -~ ` i f nr i 

„Ultimii cincizeci de ani au lăsat urme adânci în: ţările europene: 1. migrațiile 
internationale dinspre fostele colonii au condus la implantări de populaţii de origine 
străină; 2. dezvoltarea informaţiilor şi canalelor mediatice care au facilitat schimbul 
cultural ; 3.: procesul construirii unei unităţi economice în plan european conduce la 
regândirea, politicilor educative şi culturale.: Spre sfârşitul anilor. 70, şcoala a fost pusă 
în fata unei mari sfidári: cea a deschiderii către pluralitatea culturală. Imigrarea masivă 
în ţările occidentale a deschis problema posibilităţii şi a căilor. de şcolarizare a copiilor 
nou-sosifi în tärile respective. Imigrarea, ca fenomen social, a pus si intreprinderile in 
fata unor, dileme : cum poate fi străinul din punct de vedere profesional, ce randament 
poate. da si cum se integrează în structuri noi de producţie. Aşa se face că şcoala va prelua 
şi sarcinile întreprinderilor pentru pregătirea celor veniţi pentru o integrare de calitate. 

Numai că între discursul şcolii (integrationist) şi discursul socio-economic (marginalizant, 
"exclusivist etc.) se naşte rapid o prăpastie. Şcoala se va centra nu numai spre imigranţi, 
ci spre întreaga societate, pentru schimbarea unor repere mintale şi de acţiune. . ; 

Şcoala a trebuit să facă fat eterogenitätii lingvistice şi culturale a grupurilor şcolare 
ivite ca urmare a imigrării. Prima sa gesticulatie a fost aceea de a elimina diversitatea, 
de a considera pluralismul ca fiind ceva rău. Diferenţa a fost înţeleasă ca un handicap 
care trebuia rezolvat: Educaţia interculturală, în această fază, se reducea la o practică 
educativă asimilationistä, Ca O pedagogie reparatorie pentru eşecul sau excluziunea 
şcolară. Aceste practici erau puse. în aplicare mai ales în zonele unde componenta 
plurietnică era evidentă. S-a recurs, de aceea, la o pedagogie compensatorie, de susţinere, 

' de ştergere a diferenţelor, de achiziţionare de către toţi, pentru o „corectă” integrare, a 
” aceloraşi instrumente culturale, mai ales lingvistice. Alteritatea culturală a fost conotată 
negativ şi a fost dispretuitä. itianaid i TNI. | | 

„S-a constatat însă că această strategie nu numai că nu a dat rezultate, ci a şi generat 
- fenomene adverse, fiind supusă la numeroase critici din partea pedagogilor sau a 
i reprezentanților populațiilor imigrante. Perspectiva iniţială de desconsiderare culturală 
- s-a schimbat. Diversitatea culturală nu mai este un prejudiciu, ci o realitate care trebuie 
fructificată în mediul şcolar. Optica se schimbă : fiecare copil are dreptul, individual, 
să-şi cultive limba, tradiţiile, obiceiurile. Profesorii nu se mai raportează la culturi 
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abstracte, dezincarnate sau folclorizate, ci la culturi vii, manifeste la nivelul claselor 
şcolare, puse acum în relaţie cu modelul cultural dominant. Concepţia fixistá şi oarecum 
reificată asupra culturilor este depăşită. Recunoaşterea eterogenitátii culturale a publicului 
şcolar generează o tensiune nouă între universal şi particular, pentru cá se încearcă 
construirea din fragmente a unităţii culturale. Şcoala ia legătura cu reprezentanţii 
nou-venitilor, cu părinţii copiilor, pentru a colabora şi proiecta strategii educative bazate 
pe o pedagogie diferențiată. "Educaţia interculturală era înţeleasă ca o pregătire a copilului 
pentru două culturi diferite. Alfabetizarea se realizează în limba de origine a fiecăruia, 
făcându-se progresiv paşi şi în direcţia limbii majoritare. Sunt valorizaţi in acest scop 
profesori de aceeaşi origine ca şi copiii. Fiecăruia i se garantează specificitatea. Dar nu 
era de ajuns. Pedagogia diferențiată cultivă diferenţele luate separat. Punctele de întâlnire 
şi de comuniune culturală sunt neluate în seamă. Există riscul, la indivizii altfel formati, 
de a rămâne „între culturi” , nefiind bine instalaţi nici în cultura de quigiag: nici in cea 
a ţării de primire. — l : 

O altă strategie se centrează pe Acestui de po pe o invitare cooperatoare, 
pe crearea de situaţii de învăţare la un loc, pornind de la un fond comun, pe seama unui 
transfer intercultural, alcătuit cu premeditare. Şcoala este nu numai un loc de primire, ci 
si de realizare a interferentelor, a schimburilor egale dintre culturi. 

- Dacă la început reflectia asupra interculturalului în învăţământ a fost restrânsă doar 
la soluţionarea problemelor imigranţilor, astăzi se constată că vechea paradigmă nu mai 
este suficientă. O dată cu perspectiva construirii unui spaţiu unitar european, a internaţio- 
nalizării economiei, a globalizării informaţiilor, problemele se pun altfel. „A învăţa 
recunoaşterea diversităţii codurilor culturale diferite, a sti. să comunici într-un context 
intercultural, a lua cunoştinţă de propria identitate: culturală, a fi capabil de a trece 
dincolo de stereotipuri şi prejudecăţi, de a cunoaşte mai bine instituţiile, caracteristicile 
sociale, formele de vietuire din diverse ţări europene, acestea ar putea fi obiectivele unei 
practici interculturale lărgite în educaţie” (Lipiansky, 1999, p. 15). 

Şcoala, ca principal instrument de socializare, devine locul unei armonizări culturale 
ce o devansează pe cea socială. Gestionarea cât mai operativă şi timpurie a diferenţelor” 
obligă cu necesitate la: întronarea unui model educativ care să favorizeze întâlnirea şi 
cooperarea între mai mulţi parteneri. Prelungirea perioadei de şcolarizare face din şcoală 
principalul mediu de construire a identităţii culturale. Antonio Perotti (1993, pp. 37-39) 
identifică trei niveluri de restructurare AT agaţă, a funcţiilor şcolii: 


1. Nivelul de transmitere a cunoştinţelor : . 

= revizuirea modului de abordare la istorie şi geografie, prin poziționări mai puţin 
etnocentrice, prin critica FH HS d deschidere internațională, relevarea inter- - 
dependentelor ; i » 

- - dezvoltarea învăţământului primar şi secundar î în limbile minorităţilor, mai 'alesi in 
regiunile transfrontaliere ; "y P 

-extinderea unor abordări disciprinite, care au în Valere procesele formării identită- 

/"tilor individuale sau colective (mai ales prin filosofie sau antropologie culturală) ; 

= cunoaşterea evoluţiei tehnologice, mai ales în materie ai media A ue 

` implicații şi reverberatii umane etc.) ; l 

- cunoaşterea şi respectarea drepturilor fundamentale ale omului. ` 
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2. Nivelul capacitátilor sau aptitudinilor dezvoltate : 
- , formarea aptitudinii de a comunica si de a intra in relaţii interpersonale, inter- 
„ comunitare, de a intra în raport cu alteritatea ; | 
- întărirea spiritului critic .faţă de identitatea proprie, raţionalizarea propriului 
univers relational, evitarea integrismului si perfectarea dinamicii particular- 
. universal ; 


ve dezvoltarea aptitudinilor de preme corectá a imagisticului şi discuti Lrodigtie 
"actual. 


3: Nivelul modelelor educative: 
:- — : impunerea unui sistem educaţional cooperativ, în care toate componentele spiri- 
-tuale ale comunităţii să se reunească ; ; 
—' crearea premiselor egalităţii sanselor S indivizi şi comunităţi, prin strategii 
'şi politici coerente ; Tu i; 
- revizuirea conceptului de laicitate si crearea premiselor p illo refe- 
rintelor religioase ale scolarilor ; 
~- — deschiderea către. internationalizarea ent d provenite dinspre diferite civili“ 
zatii, trecute sau prezente. 


Actul paideic presupune un anumit Mf de coerentă sic sadit in ceea ce 
priveste gestiunea problemelor « economice şi politice ale lumii actuale. Educaţia pentru 
o bună înţelegere şi solidaritate nu: este o chestiune pe termen scurt, ci o acţiune care, 
pretinde un evantai de demersuri globale şi prospective (cf. Rey, 1996, p. 26). Instantelor 
educative le sunt fixate câteodată obiective oarecum antinomice : pe de o parte, obiec- 
tivele şcolii sunt exprimate: în termeni de conţinuturi, desfăşurare metodică, eficacitate 
imediată, selecţie şi competiţie, pregătirea. forţei de muncă, iar pe de altă parte, de 
cristalizare a atitudinilor de solidaritate, de cultivare a unor comportamente şi atitudini | 

spirituale, formative. . 


2. Problematici ale educaţiei contemporane 


Educaţia finda să devină o problemă prioritară şi toți cei care văd limpede evoluția fiinţei 
umane, a fiinţei raţionale si a umanităţii, în ansamblul ei, situează în centru educaţia. 
Educaţia, ca proces orientat spre împlinirea spirituală a fiinţei şi a comunităţii, propune 
o desfăşurare concretă, presupune participare, trăire, comunicare între indivizi concreti, 
presupune o cunoaştere profundă a evoluţiilor ce au avut loc în ultima perioadă. - 

În ultimele decenii, savanții, dar şi oamenii politici sau responsabilii diferitelor 
"sectoare ale vieţii sociale au început prin a identifica un nou tip de: probleme, care se 
impuneau atât prin caracterul lor grav şi presant, cât şi prin dimensiunile lor regionale 
şi universale. În acest mod s-au identificat probleme cum sunt : deteriorarea continuá a 
mediului marin sau a atmosferei, caracterul limitat al resurselor naturale, caracterul 
galopant al cresterii demografice etc. Aceste probleme, care la inceput páreau rezervate 
doar savanților, liderilor diferitelor sectoare si oamenilor politici, au inceput sá devină 
probleme concrete şi deschise pentru toţi oamenii. 
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„ Foarte curând s-au descoperit conexiunile dintre aceste probleme, caracterul: lor 
ipte rs fiind izbitor si de neeludat. Astfel, s-a constatat că dezvoltarea nu poate 
avea loc fără pace, că pacea nu poate fi autentică fără respectarea drepturilor omului şi 
asigurarea libertátilor fundamentale, că la rândul lor aceste libertăţi şi drepturi sunt 
iluzorii acolo unde domneşte mizeria, foametea şi analfabetismul. 

Aceste evoluţii l-au condus pe Aurelio Peccei, fostul Me SA a SeluBului: de la 
Roma”, la introducerea unui nou concept, anume. cel de di Pia me d a lumii contem- 
deal (cf. Rassekh si Văideanu, 1987). - i 

Conceptul s-a impus şi este folosit astăzi in mod frecvent. El püne i in | lumini t tocmai 
caracteristicile acestei problematici, care se impun atát colectivititilor nationale, cát si 
grupurilor şi, în cele din urmă, persoanelor. Această problematică are: 

* caracter universal, în sensul că nici o ţară şi nici o regiune de pe glob nu se poate 
plasa ín afara acestei problematici ; 

* caracter global, in sensul cá ea afecteazá toate sectoarele vietii sociale, constituind o 
sursă de probleme deschise şi în multe cazuri de dificultăţi atât SES sfera poi 
materiale, cát si pentru cea a vietii spirituale ; | 

e evoluţie rapidă şi greu previzibilă, în sensul că oamenii se văd x hg puşi în fata 
unor situaţii complexe pentru care nu sunt pregătiţi, pentru abordarea cărora nu au 
metode sau soluţii adecvate ; à; 

* caracter pluridisciplinar, adicá cu conexiuni hernie die numeroase ; ; în n fata. acestor 
demersuri epistemologice, oamenii, tentaţi să folosească demersuri "i upidisciplinare şi 

;nu pluridisciplinare, sunt dezorientati ; 
e . caracter prioritar sau presant, în sensul.că presiunile exercitate asupra comunităţii 
| mondiale, şi a fiecărei comunităţi nationale sunt puternice, ceránd Fisppnsuri prompte, 
ingeniozitate si deseori eforturi financiare importante. .: 


Problematica lumii contempotane a generat, atât în sfera politicii şi culturii, cât şi în 
cea a educaţiei, un număr de imperative care sunt din ce în ce mai bine precizate : 
apărarea păcii, salvarea mediului, promovarea unei noi ordini economice, înţelegerea si 
comunicarea la nivel internaţional etc. Aceste imperative se regăsesc sub formă de 
recomandări şi rezoluţii adoptate de ONU, UNESCO, Consiliul Europei, de diferite 
guverne şi organizaţii guvernamentale ; a apărut o întreagă, literatură pedagogică con- 
Sacratá lor. 

Care a fost ráspunsul odo Ci iti Şi zi responsabililor Kiten dat acestor 
imperative ? Ín mod sistematic, putem desprinde două strategii. Este vorba, pe de o 
parte, de poziţia celor sceptici, care consideră că sistemele educative nu au şi nu pot avea 
un rol important în pregătirea lumii de mâine, în consolidarea unui viitor mai bun. Pe 
aceste poziţii se situează toţi cei care consideră că şcoala ar fi în declin. Îl amintim „pe 
Ivan Ilich şi teoria sa. despre deşcolarizarea societăţii, formulată î în special î în lucrarea 
Une société sans école, dar şi pe Alvin Toffler: „Într-o perspectivă mai largă ne putem 
aştepta însă la transformări şi în domeniul învăţământului. Se va învăţa mai mult decât 
acum în afara clasei şi mai puţin în clasă. În ciuda opoziţiei sindicatelor, durata, studiilor 
obligatorii se va scurta. În locul unei rigide segregări de vârstă, tinerii şi vârstnicii se vor 
amesteca. Învăţământul se va întrepătrunde si impleti mai strâns cu munca si se va 
— repartiza mai echilibrat ia parcursul vieţii individului” (Toffler, 1983). 
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wi În opoziţie cu această tezá.se situează un mare număr de specialişti, care cred în 
puterea educaţiei şi în capacitatea ei de a contribui, cu resursele specifice, la constituirea 
viitorului. Educaţia nu poate rezolva ea singură totalitatea problemelor lumii contempo- 
rane, dar nu se poate concepe nici soluţionarea temeinică şi durabilă a gravelor probleme 
actuale fără contribuţia sistemelor educative. „Un număr redus de:specialişti susţin ideea 
că educaţia nu are de jucat un rol în crearea societăţii de mâine. Dar mai numeroşi sunt 
cei care tratează. educaţia ca unul dintre factorii capabili să contribuie la crearea unei 
societăţi mai bune. Această premisă stă la baza studiilor. noastre consacrate educaţiei 
pentru pace. Interesul pentru rolul educaţiei în ameliorarea vieţii de astăzi, în lumina unei 
societăţi. viitoare mai bune, trebuie să se exprime în conceptualizarea acestei increderi 
sub formă de programe axate pe valorile educaţiei de mâine” (Haavelsrud, 1983). 


3. „Răspunsuri ale educaţiei la cerinţele dezvoltării 
lumii COD ons 


Prin i urmare, modul de dezvoltare a lumii contemporane este lẹgat, în mare măsură, de 
modul î în care educaţia poate să satisfacă cerinţele acestei “dezvoltări. | 

"jn general, răspunsurile educaţiei se situează pe două mari planuri: unul al lărgirii 
. ariei şi conţinuturilor educaţiei şi altul constituit din inovațiile în conceperea şi efectuarea 
proceselor educative. Dacă în primul caz se impune o elaborare riguroasă a educatiilor, 
în al doilea caz se impune problema regândirii procesului de educaţie, în privinţa 
. orientării, dimensionării, instrumentalizärii elementelor de conţinut, în vederea integrării 
tinerei generaţii în viaţa socială prin intermediul E 


4. imbogätirea | conţinutului educației: noile educati ! 


Dupá cum apreciazá specialiştii, noile tipuri í de conţinuturi sau „noile educatii” reprezintä 
cel mai pertinent si mai uti] ráspuns al sistemelor educative la imperativele generate de 
problematica lumii contemporane (Văideanu, 1986). Încercând să răspundă acestora, 
noile tipuri de conţinuturi sau „noile educaţii” s-au constituit şi s-au impus într-un timp 
foarte scurt, dat fiind faptul că ele corespund unor trebuințe de ordin socio-pedagogic | tot 
. mai bine conturate. 
| Ín denumirea acestor educaţii vom folosi şi noi expresiile care ER in programele 

UNESCO, adoptate | în toate cele peste 160 de state membre Si in dicționarele sau | 
glosarele internationale : ' 

* ` educaţie relativă la mediu (în franceză, „education rélative à à P environnement?) ; 
"educaţie pentru pace şi pentru cooperare; 

educaţie pentru participare şi democraţie ; 
educaţie î în materie de populaţie ; 

educaţie pentru o nouă ordine economică internationals ; 

educaţie pentru comunicare şi pentru mass-media; 
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educatie pentru schimbare si Melia 
educaţie nutritionalä ; 

educaţie economică şi casnică modernă; 
„educaţie pentru timpul liber ; 

educaţie interculturală. 


Educaţia relativă la mediu 


Existenta oricărui om este concepută ca desfăşurându-se într-un spaţiu determinat 
(aria geografică), într-un timp dat (epoca istorică) şi în cadrul colectivităţii umane 
specifice (mediu social). Toate aceste realităţi sunt factori care exercită în mod necesar 
o anumită influenţă asupra înţelegerii la vreme a realităţii lumii în care omul pătrunde o 
dată cu sporirea ariei sale de acces şi necesitatea. păstrării echilibrului acestei. lumi. 
Conferinţa Naţiunilor Unite asupra mediului înconjurător, organizată la Stockholm în 
1972, lansa o importantă chemare în acest sens: „A apăra şi a îmbunătăţi mediul 
înconjurător pentru generaţiile prezente şi viitoare a devenit pentru umanitate un obiectiv 
primordial”. Chemarea reprezintă. şi un îngrijorător semnal de alarmă în legătură cu 
deteriorarea echilibrului natural provocat de om prin intervenţiile sale, intervenţii care 
pot constitui pentru speciile vii pericole ce riscă să devină ireversibile. 

Educaţia relativă la mediu îşi propune să-l conducă pe elev, deci pe viitorul 
cetăţean, spre formarea unui punct de vedere. mai obiectiv asupra realităţii (al cărei 
fundament este relaţia om-oameni-mediu), să-l incite la participare, să devină conştient 
de viitor, de faptul că viaţa generaţiilor viitoare, calitatea ei “i lepinile într-o mare măsură 
şi de opţiunile sale. 

Scopurile generale ale educaţiei relative la mediu, izvorâte şi (s conştientizarea 
creşterii accelerate a cantităţii şi gravitátii problemelor, au fost precizate de Conferinţa 
interguvernamentală care a avut loc. pe această temă în 1977, la Tbilisi, sub egida 
UNESCO: „Educaţia relativă la mediu trebuie, înainte de toate, să urmărească dezvol- 
tarea gradului de conştiinţă şi a simțului responsabilitätii tuturor oamenilor faţă de mediu 
şi problemele sale. Oamenii trebuie să dobândească cunoştinţele, atitudinile, motivaţia, 
angajarea şi instrumentele necesare pentru a acţiona, individual şi în colectiv, în vederea 
soluționării problemelor actuale şi prevenirii apariţiei unor noi probleme”. 

Obiectivele vizează deci în egală măsură cunoştinţele, formarea unor atitudini, 
clarificarea valorilor şi demersul practic. În perspectivă şcolară, elevul trebuie ajutat să: 

 - înțeleagă cá Omul este inseparabil de mediul său şi că efectele negative ale 
acţiunilor sale se repercutează asupra lui însuşi ; 

^— obţină cunoştinţe de bază necesare soluționării problemelor mediului său imediat ; 

- judece responsabilitátile individuale şi colective, 'să se. c isi in obţinerea 

cooperării pe linia rezolvării unor probleme ; : . 

_— dezvolte instrumente de analiză, reflectie si acțiune pentru a intelege, preveni si 
„corecta neajunsurile provocate mediului (acţiuni concrete, dar e reflecţie apro- 
fundatä asupra soluţiilor preventive, de perspectivă). 

(Focălizareaii intervenţiei pedagogice asupra obiectivelor educaţiei relative la mediu s-a 
rt pe baza optiunii motivate anterior si avându-se în vedere un set de principii pe 
care Claude Sauchon si Lester Brown le convertesc in caracteristici ale acestei educatii, 
respectiv în condiţii ale unei acţiuni eficiente în domeniu : 
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* În legătură cu problemele mediului, trebuie obligatoriu stabilite interdependentele 
între factori şi efectele în lanţ, mergându-se până la o analiză critică globală. 

e În consecinţă, educaţia relativă la mediu. trebuie 'să se realizeze în condiţii de 
interdisciplinaritate, toate fatetele unei probleme fiind examinate într-o viziune de 
ansamblu, cu aportul disciplinelor clasice, dar depăşindu-le. 7, 

e Punctul de plecare îl reprezintă mediul care-l interesează realmente pe elev, deci 
mediul său imediat. ALLE. ; +117 

"e Folosirea metodelor de acţiune (anchete, .cercetarea documentelor, discutiile-dez- 

' batere) este utilă formării judecăților de valoare. Profesorul se integrează echipei, ca 

ghid, consilier, ajutor şi îi sprijină pe elevi, putând în acelaşi timp satisface cerinţele 
de rapiditate si eficacitate, fiind solicitat ca sursă de nou si claritate. |. isi 


e Obiectivele educative de ordin afectiv, cognitiv şi actional se ating prin modalităţi 
specifice. În planul comportamentului se urmăreşte 'dezvoltarea cunoștințelor proble- 
melor, a atitudinilor, care” ţin cont de valorile sociale. În domeniul cognitiv se 
furnizează elevului cunoştinţe care-i permit accesul la documentare, la înţelegerea 
aspectelor tehnice, la instrumente de analiză şi de aplicare a cunoştinţelor. 'Savoir- 
-faire-ul se dezvoltă în direcţia acţiunilor concrete asupra mediului. ded 

„e. Educatia relativă la mediu nu-şi va atinge scopul dacă acţiunile pe care le sugerează, 
| Je induce elevului nu se difuzează şi în jurul acestuia, în familie, în comunitatea în 
care trăieşte (clasă, şcoală, cartier). ^ ~=- LU c "I 

e ' Eficienţa educaţiei relative la mediu se poate aprecia numai prin efectele pe termen 

jung asupra comportamentului: viitorului” cetăţean, rămânând însă 'în vigoare şi 
obligaţia de a avea o utilitate imediată (prin aplicaţiile practice, prin intervenţia 
elevului în situaţii concrete). a f i 

„Având propria sa unitate bazată pe convergenta finalităților. educative şi pe coerenţa 
demersurilor pedagogico-metodologice utilizate, tratäm.educatia relativă la mediu nu ca 
pe o disciplină, ci ca pe o modalitate pedagogică de atingere a unor,scopuri precise şi în 

acelaşi timp ca pe un mijloc de sporire a eficacităţii. învăţământului. . 

Educaţia pentru pace “E vb 

„Omenirea are nevoie de o conştiinţă împărtăşită de întreaga umanitate, de promovare 

a unui nou umanism, bazat nu numai pe valorile morale şi culturale, ci şi pe achiziţiile : 

noii revoluţii ştiinţifice şi tehnice şi pe impactul asupra vieţii. Individul trebuie format în 

spiritul solidarităţii cu cei din generaţia sa, al respectului pentru cei care l-au precedat şi 
cei ce-l vor urma, al încrederii în destinul umanităţii şi în valorile umane. . | 
Din punct de vedere: practic, „educaţia pentru pace corespunde şirului de activităţi 
educative, de la simpla menționare în clasă a nivelurilor diferite ale conflictului şi ale 
problemelor internaţionale, până la integrarea mai comprehensivă a cercetării, predării 
activităţii la toate nivelurile procesului educativ, care are drept scop pregătirea oamenilor 
pentru participarea sau consolidarea unei lumi mai drepte şi a unei ordini sociale în care 
violenţa directă sau structurală sunt reduse pe cât posibil” (Stephen, 1983, p. 292). 
„Johan Galtung, socotit unul dintre promotorii.păcii ca disciplină educativă, deosebeşte 

patru aspecte esenţiale care.trebuie avute în vedere : yl T 

1. dezvoltarea — care oferă posibilitatea, de a prezenta valori de bază, . tendinţe 


esenţiale şi starea evoluţiilor internationale ; 
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„2. pacea - care oferă posibilitatea de a discuta modul în care dezvoltarea şi abordarea 
in mod creator a conflictului se pot uni împotriva violenţei directe sau structurale ; 
3. conflict - care oferă posibilitatea de a discuta modul în care valorile sau interesele 
„vin în conflict, dinamica lor şi oprirea conflictului ; dE 
4. viitor. — care oferă posibilitatea de a proiecta toate dose tendinte pe un ecran - 
viitorului, analizând tendinţe, făcând propuneri pentru acţiune. 
Educaţia pentru pace se constituie, prin urmare, ca o educaţie a atitudinilor şi 
mentalităților, a conduitei in societate, în şcoală, în familie. Ea î îşi propune, ca finalitate, 
autoconstientizarea facultăţilor şi proceselor fiecărui individ, pentru a putea fi utilizate 
apoi în sfera activităţilor sale, în sfera relaţiilor interpersonale din şcoală, familie, 
societate. Între obiectivele urmărite de o cercetare întreprinsă la Liceul Naţional din laşi, 
şcoală-pilot a Asociaţiei Internaţionale a Educatorilor pentru paaga — (IAEWP), s se 
remarcă următoarele : | 
* respectul fatä de om ca valoare socialá supremă; 
°. respectul faţă de valorile culturale şi acceptarea versi culturilor; 
receptivitatea la ideile şi sugestiilor altora ; 
capacitatea de a dobândi contacte satisfăcătoare şi de a "sm 
tolerantá, acceptarea unor comportamente diferite ; 
.descurajarea' agresivitátii şi violenţei ; 
e formarea spiritului critic şi autocritic ; 
„e protejarea florei şi faunei.. Wn 
Educatia pentru pace presupune cultivarea unor atitudini supericare : Si formarea 
oamenilor in vederea evitării conflictelor si a promovării dialogului constructiv, cultivarea 
receptivitätii şi flexibilitátii, a respectului faţă de valori şi de aspirații, faţă de sine şi faţă - 
de alţii, a priceperii de a identifica punctele comune şi de a respecta diversitatea 
situaţiilor şi stilurilor de viaţă. Aceste obiective ale educaţiei pentru pace sunt piatra de 
încercare în procesul de formare a fiecărei personalităţi. 
Profesorul Ştefan Bârsănescu propune constituirea unei »pedagogii a pácii", care 
trebuie sá urmáreascá : 
œ educarea copiilor astfel încât aceştia să se debaraseze de impulsuri agresive şi de 
comportamente ostile şi să devină sensibili la ordine; linişte, echilibru, „dreptate ; ; 
* formarea tinerilor în spiritul ideilor de înţelegere mutuală, cooperare, toleranţă ; 
* educarea tinerilor în ideea unei concepţii despre lume care să le permită să se 
entuziasmeze de valorile spirituale ale omenirii (Bârsănescu, 1975). 
În conceperea acestei pedagogii a păcii îşi găseşte loc ideea că disputele se solu- 
tioneazá prin discuţii, argumentări, demonstraţii, iar apelul la rațiune implică încrederea 
in capacitatea omului x a învăţa să-şi exercite spiritul de înţelegere Matolar 


Educația pentru participare şi democraţie 


În numeroase sesiuni şi seminarii premergătoare Anului Internaţional al Tigrul à 
1985 şi în cadrul manifestărilor dedicate acestui an, discutându-se semnificaţia triadei 
„Participare, Dezvoltare, Pace”, s-a subliniat cu insistenţă că prin participare se înţelege 
nu numai posibilitatea de a desfăşura o activitate creatoare, care face apel la capacitatea 
totală a individului şi care este socialmente utilă, ci semnifică şi şansa oferită tinerilor de 
a-şi defini şi delimita aspiraţiile şi nevoile, de a inova, de a dobândi capacitatea de 
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autogestiune.. Prin participare, tinerii îşi pot exprima opţiunile în domeniul educaţiei, 
culturii, producţiei, timpului liber; sportului, pot deveni coparticipanti la propria formare. 
Tineretul nu este numai un receptor de informaţii şi un consumator de produse (materiale, 
spirituale), ci şi un participant activ la făurirea operei comune, a istoriei naţiunii de care 
aparţine. Prin participare, el se integrează în societate, dar în acelaşi timp acţionează si 
ca subiect integrator. El este un subiect activ al acţiunii sociale, un factor şi o resursă de 
progres. spiritual si moral; orientările valorice şi opţiunile fundamentale ale tinerei genera- 
(ii se regăsesc in comportamente afective în diferite domenii ale muncii si vietii tinerilor. 

Implicarea subiecţilor educaţiei în propria formare trebuie înţeleasă nu numai ca 
interiorizare a unor norme şi cerinţe, ci - mai ales - ca angajare conştientă şi afectivă, 
exprimată prin dorinţa de autoperfectionare, de dezvoltare prin contactul activ cu modele 
de acţiune dezirabile social. Participarea se manifestă prin acţiuni de cooperare, prin 
dialoguri şi prin fuziune moral-afectivă, creează solidaritate în spaţiu, y dorinta 
de a deveni partener, de a se racorda la valori, de a inova. 

Ín procesul instructiv-educativ, incurajarea comportamentului: páttitigativ pisat 
„pasul de la achiziţie pasivă şi conformistă la acţiunea transformatoare, prin intervenţia 
profundă a modului de a fi, de interactionare a individului”. De la „a învăţa” la „a învăţa 
să fii şi să devii”, adică pregătirea pentru a face faţă situaţiilor, pentru a: le crea, 
dobândind dorinţa de angajare şi acţiune, de a interactiona satisfăcător, iată finalitátile 
educaţiei pentru participare şi democraţie (Neculau, 1985). : 

Învăţarea participativă înseamnă, prin urmare, nu numai înarmarea individului cu 
cunoştinţe si mai ales cu atitudini, comportamente şi modele actionale în situaţii sociale, 
înseamnă optiunea-pentru acceptare şi solidaritate. Participarea corelează poziţia cu 
coeziunea, încrederea reciprocă, respectul faţă de: om şi realizare. Solicitarea la parti- 
cipare înseamnă pplemotragea Rünctitlor dsmocteltgis in Re Rgh cotidian, în 
muncă, în viaţă. : + 7. A LERE 


“Educaţia economică.şi casnică modernă | 

Faptul că realităţile economice se răsfrâng în mod. determinant: asupra individului si 
colectivititii, având astfel un rol important in formarea. omului, ne obligá sá mentionám 
du iR educaţiei economice în aria noilor educatii. i 

Cerințele economice determină calificarea forței de muncă si, în acelaşi timp, impun 
atitudini şi orientări. productive î în toate sectoarele de activitate. Iniţierea î în teoria şi 
practica economică favorizează dobândirea conştiinţei şi conduitei economice ca temei al 
"unei vieţi echilibrate şi cu: 0, bună integrare, în planul vieţii sociale. “Cunoaşterea. si 
intelegerea faptelor economice in substratul lor cauzal ajută la creşterea calităţii producţiei 
de bunuri şi, prin aceasta, la îmbunătăţirea calităţii vieţii. Avem în vedere atitudinea faţă 
de bunuri, spiritul de cooperare şi respect faţă de muncă, capacitatea de participare 
directă la înfăptuirea proiectelor economice ale societăţii. 

Pregătirea economică pentru viaţa individuală şi iniţierea în problematica economiei 
'casnice constituie un prim pas în direcţia formării capacităţii de aütogestiune. Efectul 
„acesteia asupra perfecţionării activităţii în planul producţiei sociale este incontestabil. 
' Dacă unele dintre noile educatii sunt destul de bine conturate, altele fac obiectul unor 


discuţii în vederea precizării şi delimitării lor ; oricum, abordarea noilor educați sau a 
ne continuturi rámáne o problemä deschisä. 
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Approche infusionnelle sau noile modele ? 


Pentru introducerea noilor tipuri de conţinuturi sau a Mes educati" s-au 1 conturat 
deja două strategii. Prima vizează promovarea unor noi modele consacrate diferitelor 
educaţii, iar în unele cazuri chiar a unor noi discipline. Tot aici includem şi încercarea 
de a enne cáteva discipline ,noi" într-o discipliná cuprinzătoare : „educația cetáte- 
neascá", „educaţia globală”, „educaţia internaţională” etc. Proliferarea disciplinelor 
educative creează însă „probleme educatorilor prinşi în dilema acceptării statu quo-ului 
sau a supraîncărcării planului de învăţământ”. Se pune, totodată, şi problema pregătirii 
unor profesori capabili să predea astfel de discipline cu caracter bi- sau pluridisciplinar. 

Ín multe ţări, ca şi în (ara noastră, se recurge tot mai mult la a doua strategie, şi 
anume la ceea ce în programele UNESCO se numeşte approche infusionnelle, adică o 
infuzie de elemente noi în cadrul conţinuturilor tradiţionale. Această modalitate are avan- 
taje indiscutabile : nu se aduc modificări importante structurii planului de învăţământ, 
nu se impune formarea unor noi categorii de profesori, ci doar. perfecţionarea acestora. 

Ea are însă şi dezavantaje, care se cer cunoscute şi pentru care trebuie căutate 
remedii. Noile conţinuturi, distribuite în sfera mai multor discipline, nu dispun de o 
coordonare şi astfel se pot pierde în masa cunoştinţelor specifice diferitelor materii. Este 
greu de evaluat în acest caz nivelul pregătirii elevilor în domenii cum sunt: cunoştinţele, .. 
priceperile şi atitudinile privitoare la protejarea mediului sau la noua ordine economică 
internaţională, cunoştinţele, priceperile şi atitudinile relative la democraţie şi partici- 
pare etc. Tot atât de posibilă devine situaţia când profesorii ar rămâne preocupaţi de 
specificitatea disciplinei, marginalizând noile tipuri de conţinuturi. “Tocmai de aceea ar 
fi necesar ca pentru fiecare dintre aceste educatii distribuite în aria mai multor discipline 
să se stabilească o disciplină cu rol conducător. Titularul cu rol conducător ar trebui să 
realizeze conexiunile între elementele distribuite în cadrul diverselor discipline, dar şi 
între cunoştinţele ce parvin din mediul nonformal şi informal. 


2. „Educaţiile paralele” 


În raport cu "uma permanentá, invátámántul apare ca o etapă: foarte importantă în 
pregătirea individului, dar numai ca o etapă. În consecință, pe lângă conturarea ideii 
potrivit căreia învăţământul (educaţia formală), privit din perspectiva educaţiei perma- 
nente, trebuie restructurat sub raportul obiectivelor, conţinuturilor, metodologiei, spre a 
Putea pregăti fiinţa umană în vederea întreprinderii pe cont propriu a procesului de 
autoinstruire şi autoeducatie continuă, s-a impus şi teza că educaţia formală trebuie 
îmbinată cu alte moduri sau tipuri de educaţie. 

Despre ce moduri. (tipuri) de educaţie poate fi vorba? O analiză comparativă a 
surselor şi instrumentelor de informare relevă, în acest sens, lansarea unor noi ird i 
elaborate în relaţie cu principiul educaţiei permanente. - 

Sursele şi instrumentele de lucru folosesc moduri diferite de bordar si tratare a 
acestor termeni. Cu toate acestea, putem desprinde o anumită linie de evoluţie şi corelaţie 
în sensul consacrării. în vocabularul pedagogic a 'conceptelor de educaţie formală 
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(nstitutionalizatá), educaţie nonformalá (extrascolarä) şi educaţie informală (difuză) 
pentru denumirea curentă a tipurilor de educaţie care se realizează astăzi în societate. 

De altfel, încă din 1974, Coombs şi Ahmed, echivalând educaţia cu învăţarea, au 

identificat aceste tipuri, definindu-le: - 

* “educația informală :. „procesul ce durează o viaţă, prin care fiecare Le 

, dobândeşte cunostinte, îndemânări, aptitudini şi înţelegere din experienţele z zilnice” 

e. educaţia nonformală : „orice activitate organizată în mod sistematic, creată în 
afara sistemului formal şi care oferă tipuri selectate de învăţare a mil 
specifice populaţiei (atât adulţi, cât şi copii)” ; 

e educaţia formală : „educaţie institutionalizatä, structuratä in Mid ierarhic, gradată 

^ cronologic, organizată si condusă de la centru (de exemplu, prin Ministerul 
Educației Naționale) ; prin tradiţie, ea a constituit Ceng] de interes al politicii 
şcolare” (La Belle, 1982). L 

Au fost propuse si alte sisteme pentru a intégfa ansamblul activităţilor de instruire 

(educaţie) într-un număr de categorii, dar constatăm că sistemul propus de Coombs şi 
Ahmed s-a încetățenit, intrunind cel mai mare numár de ad 


5.1. Diferențe şi interferenţe în sfera A ET de educaţie — 


Deosebit de clarificärile obținute pe baza! investigaţiei etimologic-semantice, conceptele 
de educaţie formală, nonformală şi informală ar putea fi mai bine înţelese prin explicarea 
pe care o poate oferi analiza caracteristicilor conţinuturilor. Această analiză este posibilă 
astăzi, când educaţia permanentă a devenit un principiu activ, în lumiria cáruia se pot 
analiza atát continuturile acestor tipuri de educatie, cât si modalitätile de articulare a lor 
in perspectiva finalităţilor, educaţiei Polaire, 


Educaţia formală Ve 


Se stie cä în prima jumätate.a secolului nostru lucrärile pedagogice au vehiculat ideea 
valorilor care alcätuiesc continutul educatiei, diferentiindu-le in culturá formalá si culturä 
materială. Dacă ultima îşi propunea acumularea de cunoştinţe, educaţia formală urmărea 
să realizeze dezvoltarea capacităţilor intelectuale şi cu deosebire angajarea sau partici- 
parea afectiv-emotionalä a educatului. Este. bine cunoscută modalitatea tradiţională de 
. diferenţiere a scopurilor educaţiei in conceperea planurilor de lecţie (indiferent cá era 
vorba de o lecţie de morală, istorie, ştiinţele naturii etc.) în scop a) formal şi b) material, 
întreaga acţiune instructiv-educativă. exercitată prin intermediul lecţiilor ps sá 
realizeze cu predilectie educaţia formală sau informal-memorială. 

Dintr-un “anumit punct de vedere, noţiunea modernă de educaţie formală nu se 
deosebeşte prea mult de sensul amintit, dacă admitem că are ca obiectiv. fundamental 
formarea persoanei educatului, înnobilarea acestuia. Totuşi, sensul actual al acestei 
noţiuni a suferit o importantă deplasare de accent. De la semnificaţia de scop la cea de 
organizare, dobândind în mod ferm înţelesul de educaţie formalizatá in sens de institutio- 
nalizată. Această primă caracteristică duce cu necesitate la diferenţierea altor trăsături 
specifice, cum ar fi cele pe care le desemnează conceptele de structurare, sistematizare, 
dirijare (conducere), competenţă didactică. Fireşte, toate aceste caracteristici comportă 
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o diferenţiere în funcţie de structurile educației si învăţământului dV S si 
„modularea diverselor trepte ale procesului de învăţământ). ' 

Unii autori pun în lumină faptul că educaţia şcolară (adică formală) . constithfe o 
perioadă de activitate intensivă, urmărind cu precădere formarea persoanei. Desigur, 
formarea reprezintă obiectivul central al acestei educatii, dar intensitatea subliniată de 
diverşi autori (Lengrand, 1982) poate fi pusă sub semnul îndoielii. Să nu uităm că 
educaţia formală durează 15-20 de ani şi că ea nu reprezintă mai mult decât o introducere 
în sfera culturii şi a pregătirii iniţiale pentru educaţia permanentă, care se va extinde de-a 

. lungul întregii vieţi. Conceptul de intensiv presupune, dimpotrivă, condensarea maximă 
a etapelor de achiziţii cu randament sporit. Educaţia formală nu poate fi intensivă (de 
concentrare maximă), din raţiuni de ordin psihologic. Ea se adresează în primul rând 
copilului, persoană aflată în dezvoltare, la care învăţarea trebuie să alterneze cu perioade 
de repaus sau de vacante. 

Însuşirea sistematică a cunoştinţelor, implicată e educatia forfait, nu rezidá doar in 
respectarea principiului didactic corespunzátor teoretizat de J.A. Comenius (1592-1670), 
ci angajează într-un plan mai larg autoritatea şcolii, şi îndeosebi pe specialiştii care 
concep şi conduc procesul de educaţie. Realizarea educaţiei î în mod competent presupune 
totdeauna prezenţa şi acţiunea unui personal anume pregătit, personalul didactic. Acesta 
este alcătuit din specialişti pe domenii, capabili să realizeze corelatiile necesare unei 
formări a elevilor în perspectiva finalitátilor educatiei. O caracteristicá nu mai putin 
însemnată a educaţiei formale o constituie acţiunea de evaluare care este administrată în 
forme, moduri şi etape anume stabilite pentru a facilita reuşita şcolară, succesul formării 
elevilor. Trebuie să reținem Şi faptul că evaluarea în cadrul educaţiei formale revine cu 
deosebire fiecărui cadru didactic şi instituţiei în ansamblu, în timp ce evaluarea practicată 
în cadrul educaţiei nonformale şi mai ales a celei informale cade automat în sarcina celui 
care învaţă, uneori pe calea unui contact brutal, cu dezmintirea sau confirmarea de către 
realitate a acţiunilor sale, a calităţii cunoştinţelor sale sau a gesticii sale profesionale. 


Educaţia nonformalá «i 4 E 


Ín privinta educatiei 'nonformale analizele par mai dificile, deoarece termenul ,non- 
formal" vine cu o încărcătură predominant psihosociologică, fără nici o legáturá cu 
termenul ,neformativ"' sau „needucativ”. El desemnează o realitate educaţională mai 
puţin formalizată sau neformalizată, dar totdeauna cu efecte formative. În psihosocio- 
logie, termenul respectiv este folosit în mod predilect în legătură cu statutul pe care-l 
dobândeşte în cadrul unui grup sau organizaţii o persoană sau activitate. De exemplu, 
„liderul nonformal” reprezintă un lider care nu este desemnat de autoritatea şcolară 
(condiţia institutionalizárii) şi este selectat peste voinţa acesteia, direct de către membrii 
grupului. Îndeobşte, educaţia nonformală exprimă sensul vechii sintagme de educaţie 
extrascolará, iar locul pe care îl ocupă în raport cu activitatea formală în cadrul şcolii 
europene este foarte inegal. În vreme ce în răsăritul Europei deţine o anumită pondere, 
în societăţile din Fic RNDDUN locul este mult mai modest, cu exceptia rilor nordice 
(Lengrand, 1982). 

Raportul acestei pua cu educaţia formală se defineste i in mod traditional ca un 
raport de complementaritate, dupá cum rezultá din analiza continuturilor, modalitátilor 
şi formelor de realizare. Instituţiile şcolare tind să-şi extindă competenţa dincolo de 
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zidurile lor din programe speciale elaborate în scopul slujirii cerintelor si aspirațiilor. la. 
cultură ale populaţiei care simte nevoia de a se documenta si specializa într-un domeniu 
anume. De. exemplu, în Franţa, asemenea extensiune nu neglijează nici o-grupă de 
populaţie, inclusiv vârsta a treia, de care se ocupă cu o masivă angajare. Astfel, s-au pus în 
circulaţie expresii care desemnează realităţi sub vechea denumire de extensie universitară. 

Prin natura si specificul ei, educaţia nonformalá atestă alte însuşiri proprii, printre 
care amintim : marea varietate, flexibilitatea sporită, diferenţierea conţinuturilor şi a 
tehnicilor de lucru, caracterul optional sau facultativ, implicarea mai profundă în actul 
organizării a înseşi persoanelor educate era lor se » întinde pe o'arie foarte eh 
obiective, continuturi, administrare etc.). S T inl 

Dacă ne referim là ‘componența etapei şcolare a educaţiei nonformale, ebu să 
diferentiem o seamă de caracteristici proprii determinate, în cea mai mare másurá, de 
specificul conţinuturilor. Aceste conţinuturi urmăresc desfăşurarea unei activităţi cu 
caracter formativ, prin excelenţă, dirijate de personalul specializat î in strárisá legáturá cu 
elevii, părinţii, organizaţiile social-culturale şi social-politice. De regulă, activităţile se 
desfăşoară î în şcoală şi sunt constituite din cercuri pe discipline cu caracter tematic sau 
pluridisciplinar, competiţii culturale sau sportive, comemorări şi festivități etc. Desigur, 
Sunt cuprinse şi activități a căror desfăşurare necesită deplasări. în locurile cerute de 
tematică (întreprinderi, muzee, terenuri agricole) sau în instituţiile asociate. 

"Este. vorba de ‘satisfacerea în mai bune condiţii a unei influentäri formative din 
perspectivá pluri- si interdisciplinară, susceptibilă de a favoriza spiritul democratic, 


interesul pentru viața socială şi politică, grija faţă de resursele economice şi protejarea 
mediului CUC. în, 


Educaţia informală 


“În pofida desemnării prin dest mt care ar putea sugera persoanelor neinitiate 
că ar reprezenta o educaţie neformativă, termenul exprimă caracterul „spontan” al 
acestei educatii, adică complet liber de orice formalizare. Este, prin urmare, vorba de 
activităţi neformalizate, în sensul celor desfăşurate î în cadrul instituţiilor şcolare. Cu alte 
cuvinte, educaţia informală reprezintă întreaga achiziţie autonomă a persoanei, achiziţie 
dobândită într-o manieră întâmplătoare, dar în ocazii tot mai numeroase şi mai variate, 
aşa cum le determină condiţiile existenței umane ca atare. Toate, acestea conduc la ideea 
cá educaţia informală „precedă şi depăşeşte ca durată, conţinut. şi modalităţi educaţia 
formală. Este şi firesc să fie aşa, dacă o raportăm la multitudinea si specificul diverselor 
sectoare ale vieţii persoanei, desfăşurate în cadrul unei ambianfe atât de complexe. 

Precedenta ei este explicată de natura initierilor fiecărui individ, care au loc în afara 
cadrelor institutionalizate. De asemenea, extinderea peste limitele edugatiei fermale este 
atestată de prezenţa ei de-a lungul vieţii. Gi 

. Multi autori o caracterizează prin antrenarea ei în mod Gemini cu rm marilor 
mijloace de comunicare, citându-se cazul statelor industrializate, care o facilitează cu 
ajutorul unui număr foarte mare de canale de teleuisinnés al compute sab Le Fe A ZUM 
al casetelor audiovizuale etc. iu à 

„ Fireşte, educaţia informală nu se éme numai prin aparatul imens dea care 
dispune, ci şi prin elementele sale de conţinut, care comportă însă o comparare mai puţin 
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avantajoasă în raport cu conținuturile educaţiei formale, datorită marii dispersii, 
insuficientei corelári sau articulări, precum şi datorită discontinuitätii. Aceasta face ca 
educaţia informală să nu poată constitui substanţa şi temeiul fundamental al educaţiei. 
Fără a ignora valoarea imensului ei continut, va trebui, dimpotrivă, să-l analizăm pentru 
a vedea mai bine cum putem asigura dezvoltarea optimă a persoanei folosind influenţa 
educaţiei informale, alături de celelalte tipuri de educaţie. 

“Sub aspectul conţinutului, educaţia informală este determinată, de EON de carac- 
terul predominant al unuia sau altuia dintre tipurile de valori, activităţi sau preocupări 
ale mediului ambiental în care educatul î îşi duce existenţa, dar şi de propriile lui aspirații. 
Unii rămân sub influenţa culturii umaniste, in: vreme ce altii sunt wel dr ÉRMSCUperi 
ştiinţifice, tehnologice, organizatorice etc. 

Pentru a denumi şi caracteriza conţinutul educaţiei informale, Harold Shane propune 
termenul de „comprimare a experienţei umane” (compression de l' experience humaine) : 
„Noi toţi care trăim în anii''70-'80 am fost influenţaţi cel puţin într-o anumită măsură de 
comprimarea experienţei. Puterea ei de pătrundere a fost, fără îndoială, mai profundă 
decât pare în general - ...comprimarea experienţei datorită schimbării rapide şi magiei 
electronice a mijibdcele media complicä cercetarea şi-i Lg uM ge în PSIS 
şi antropologie” (Shane, 1980). : 

Desi avantajele si dezavantajele acestei circulații Side. sunt greu de másurat, volumul 
imens de informatie constituie o realitate care nu poate fi eludată ; dimpotrivă, activizată 
în „condiţii pedagogice”, ea poate contribui în mod Sunani la SOUPE: pungi 
elevilor si la îmbogățirea experienței lor. 

Educaţia informală apare prin excelenţă ca o rezultantă a multitudinii de inflüenfé 
venind din aria mediului social, dar fără a se neglija prezenţa acţiunii altor stimuli 
(biologici, fizici), care au o semnificaţie socială prin însuşi faptul că sunt produsul 
societăţii sau'al omului ca fiinţă socială. Faptul că toti aceştia par să acționeze în mod 
liber ori mai putin organizat, pé bază de proiectare prealabilă şi, control competent 
(dirijat), ar putea conduce la ideea caracterului lor Sea ai în raport cu influențele 
institutionalizate specifice educaţiei formale. - 

Ín realitate, viaţa socială a omului se desfăşoară sub un dublu impact : acela al 
opiniei colectivităţi şi al cenzurárii pe care o operează conştiinţa in sine. Este adevărat 
că în cadrul influențelor de grup, deosebit de acţiunile cu semnificaţie formativă pozitivă 
(sport, muzică, dans etc.)-pot apărea orientări cu atitudini negative, conduite deviante, 
aberante, cu semnificaţie antisocială. Este cunoscută atitudinea infractionalá a unor 
tineri datorată in mod exclusiv actului inductional din partea unor lideri cu tulburări de 
caracter care exercită: asupra grupului o influenţă negativă, o determinare fascinatorie, 
puternică. Desigur, dimensiunea unor asemenea lunecări se află în legătură cu modul de 
viaţă, cu mentalitatea grupului. şi cu gradul libertăţii de acţiune a grupului. 

Considerăm că valoarea formativă a acţiunii stimulilor spontani, specifici educaţiei 
informale, poate spori prin diminuarea sau anularea caracterului lor contradictoriu, prin 
acţiunea corelată a tuturor factorilor şi instituţiilor sociale nonşcolare, care veghează la 
bunul mers al societăţii şi care ar putea beneficia în toate ocaziile de competenţa cadrelor 
deque care anigună educate formală a tineretului. | 
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5. 2. Spre 0 abordare Pelea a educaţiei 


Pentru a deveni cu aie vai o pe permanentă a existenţei umane, educaţia 
trebuie să aibă un caracter global, conjugând armonios şi eficient educaţia formală cu 
cea nonformală şi informală. Datorită eforturilor teoretice întreprinse de pedagogi ca 
Ph. Coombs, P. Lengrand, Th: La Belle etc., demersul global sau concepţia holistică în 
abordarea problematicii educaţiei a devenit o espace tud atât pegliu cercetă ători, dii si 
pentru educatori... i | 

Potrivit conceptiei holistice, ue xai ten tipurile dă iaaii identificate nu 
sunt rigide, între ele existând întrepătrundere şi interdependenţă. Educaţia formală va 
avea de câştigat dacă va reuşi să integreze creator influenţele datorate modalitátilor de 
educaţie nonformale şi informale. În acelaşi timp, acumulările educaţiei formale. pot 
contribui esenţial la dezvoltarea şi eficacitatea celorlalte două sectoare : „Fiecare dintre 
sectoarele descrise mai sus are locul său şi raţiunea sa de a fi specifice. Totuşi, frontierele 
dintre ele nu sunt rigide. Există deja o interpătrundere şi o interdependentá între cele trei 
domenii în care se exercită procesul educativ. Totuşi, este evident cá acest proces nu-şi 
poate atinge deplina eficacitate decât în şi prigo cooperare strânsă între aceste trei 
sectoare” (Lengrand, 1982). îm lit; 

. Referindu-se la această TAPS La Belle efte a here ze Mb infor- 
mală, nonformală şi formală trebuie să fie văzute: mai degrabă ca moduri predominante 
de învăţare decât ca entităţi distincte, cum susţin Coombs şi Ahmed. Ca modalităţi de 
accentuare, educaţia | formală, nonformalä si informală. pot exista simultan uneori în 
acord, alteori în contradicţie” (La Belle, 1982). 

Dacă admitem. că. şcolii, îi: revine sarcina de a prelua si "uetus mácar o parte a 
mesajelor. educaţiei, informale, atunci însăşi integrarea instituţiilor educaţionale î in siste- 
mul instituţiilor sociale dobândeşte. o semnificaţie mai înaltă şi sarcini mai mari decât 
cele care, li se atribuie în prezent. Trebuie să admitem că statele. nu sunt dispuse, să 
finanţeze acţiuni desfăşurate în Sai paralele, r E suficient si cu rezultate 
discutabile. |. 

Dacă existenţa acestor diferite tipuri de educaţie este MAZA şi discutatái in literatura 
pedagogicá, determinarea corelatiilor. dintre aceste trei tipuri de învăţare. reprezintă 
o problemă relativ nouă. Spre. această problemă î îşi îndreaptă atenţia în ultimul timp o 
seamă de cercetători. Unii, puţini la numár, considerá cá, in competitia dintre educatia 
şcolară. şi cea. informală, câştig de cauză va avea ultima, în timp ce alţii consideră că 
şcoala trebuie. să se deschidă spre conținuturile susceptibile de a fi asimilate de elevi în 
afara. şcolii, să le valorifice si in acelasi timp sá furnizeze elevilor. criterii pentru 
selectionarea si interpretarea informaţiilor. M. 

Trebuie să avem în vedere că problema acestei integrári s-a complicat. cu atât mai 
mult cu cât ceea ce numim educaţie informală este în expansiune în toate ţările lumii şi, 
aşa cum prevăd viitorologii, volumul si cantitatea informaţiilor ( dobândite î în afara şcolii 
vor spori. Nici nu poate fi vorba de o comparaţie între ceea ce elevii învaţă în afara eon 
în anii '90-'98 cu ceea ce învățau acum 40-50 de ani. i 

Două principii sau teze sprijină eforturile celor care urmăresc sporirea coerentei pro- 
cesului instructiv-educativ : educaţia permanentă şi orientarea prospectivá a educaţiei ; 
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acestea pot contribui la corelarea activităţii didactice cu celelalte tipuri de activităţi de 
învăţare, sporind eficienţa celei dintâi. şi asigurând unitatea ansamblului influențelor 
exercitate asupra elevilor. 

Trebuie să admitem:cä la nivelul şcolii noastre, impactul noilor ine (efincaţia 
pentru pace şi cooperare, educaţia pentru participare şi democraţie, educaţia relativă la 
mediul înconjurător, educaţia pentru noua ordine economică internaţională, educaţia 
sanitară si nutri(ionalá etc.) este restráns si, nu de putine ori, realizarea obiectivelor 
acestora intră în atribuţiile altor instituţii şi organizaţii, care nu întotdeauna î îşi corelează 
planul de acţiune cu exigenţele de maximă eficienţă educativă a şcolii. Aceasta când nu 
se întâmplă ca întreaga problematică a noilor educatii să fie cu totul ignorată. Admiţând 
că aceste educatii nu se pot realiza la întâmplare sau numai partial de către alte instituţii, 
ci, dimpotrivă, că ar trebui înscrise printre atributele obişnuite ale şcolii, fiind incluse în 
cadrul educaţiei formalizate, rezultă că înţelesul noţiunii de educaţie se impune a fi 
redefinit, iar atributele şcolii - redimensionate. De unde, o primă direcţie de corelare se - 
profilează la nivelul politicii culturale educative a statului. Problema care se pune este 
cea a valorificării oricărui tip de educaţie în orizontul propriu activităţilor şcolii, chiar 
dacă acestea ar duce la extensiunea atribuţiilor sale, aşa cum s-a discutat altădată în 
literatura pedagogică românească despre „extensiunea universitară”. O asemenea acţiune 
ar determina, fără îndoială, un alt mod de concepere si realizare a procesului didactic, 
chemat sá actioneze in cadrul perspectivei pe care o sugerám aici. De unde se profileazá 
o a doua. direcţie de integrare a diferitelor tipuri de conţinuturi la qiue şcolii si în 
folosul procesului. educativ propriu-zis. 

Pentru punerea în funcţiune a unor modalităţi eficiente de corelare a diferitelor tipuri 
de conţinuturi, propunem o cale dublă: una de transfer sau utilizare a elementelor 
educaţiei formale în aria educaţiei nonformale şi informale şi alta de preluare în cadrul 
activităţilor şcolare a unor elemente dobândite, prin excelenţă, în cadrul educaţiei 
nonformale şi informale. Nu este vorba numai de o apropiere între diversele tipuri de 
conţinuturi, ci şi de dezvoltarea în fata şcolarului a unui mod de existenţă care să 
faciliteze o cât mai bună însuşire a exigențelor specifice lumii contemporane. 


6. Generarea unor noi răspunsuri: : 
educaţia interculturală 


Filosofia pluralismului cultural a fost avansată în perimetrele occidentale şi constituie un 
suport acţional în multe state democratice din lume. Ideologia pluralistă avansează 
numeroase prezumtii asupra naturii societăţilor pluralist-democratice, asupra funcţiilor 
grupurilor etnice în socializarea individului şi responsabilitátii membrilor acestor grupuri 
de a-şi salvgarda propriile valori culturale. Grupul etnic de referinţă furnizează indi- 
vidului un sens al identităţii sale şi suportul psihologic necesar, ambele determinări 
având o importanţă deosebită într-o societate puternic dezvoltată şi controlată în principal 
de un grup etnic dominant. Pluralismul cultural vine cu ipoteza că minoritățile etnice au 
un stil unic de învăţare şi că programa analitică din şcoli şi curriculumul educaţional ar 
trebui revizuite pentru a veni în întâmpinarea stilului cognitiv şi profilului spiritual al 
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elevilor. ce fac parte din diferite grupuri etnice. Planul de învăţământ şi programele 
analitice ar trebui structurate astfel încât să interpreteze evenimentele in funcţie de 
punctele de vedere ale unui grup etnic. Este nevoie să se promoveze ataşamentul şi 
înţelegerea etnică şi să se ajute elevii în dobândirea unor deprinderi şi atitudini, permiţând ` 
astfel grupului etnic:să capete putere de semnificare a marii culturi a lumii. 
Dificultăţile: relationale de astăzi isi pot avea sorgintea în ideologia’ europocentristă 
editată şi întărită timp de atâtea secole. După cum afirmă unii analişti, astăzi e nevoie de 
o autocriticá a monocentrismului occidental, a unei distantári critice de dogmatismul lui 
etic si ştiinţific, de formularea unor principii noi de convietuire şi o reorganizare a 
existenţei pe baza unor'noi „puncte de vedere, pe resimbolizarea vieţii, pe noi modalităţi 
de analiză şi codificare a experientelor (Frobboni, Pinto Minerva, 1994, p. 565). 
Educaţia interculturalä oscilează între o problematică a conţinuturilor obiective ale 
cunoaşterii şi o problematică care vizează relaţiile intersubiective. La nivel cognitiv, pe 
baza aporturilor cunostintelor revelate prin disciplinele clasice, ale antropologiei culturale 
şi sociale si ale psihologiei sociale, se are în vedere deconstructia stereotipurilor si 
: prejudécátilor. La nivel comportamental, profesorul este confruntat cu situaţii conflictuale 
care presupun negocierea valorilor, a codurilor de: comportament. | 
“Demersul intercultural constituie o aventură intelectuală, cu părțile sale destabili- 
zatoare sau pline de nelinişte pentru profesori, elevi, întrucât se abate de la normă, dar 
deschide căile pentru afirmarea libertăţilor, individualitátilor, identitätilor multiple si 
deschise. „Ea'contribuie, pe de o parte, la renovarea practicilor î în interiorul şcolii şi, pe 
. de altă parte, la dinamica socialá a cartierului, dezvoltând schimbul de cunoştinţe între 
parteneri, 'creînd dintr-o: dată o cerere şi o ofertă în formare. De asemeneă, trebuie spus 
cá obiectivul: său este un proiect educativ global şi nu unul specific pentru un public 
„cultural aparte: ea răspunde unei exigente etice şi politice” (Munoz, 1999, p. 26). 
Orientarea interculturală în educaţie presupune punerea în practică, a mai multor dimen- 
siuni sau tipuri” ale pedagogiei: 
 aunei pedagogii centrate pe educat, care face parte din diversitatea apartenentelor 
put şcolar ; 
- a unei pedagogii active şi interactive, care implică o ancorare în realitate şi o 
deschidere către circumstanţele mediului î în care se învaţă; 
-. a unei pedagogii care ia în calcul învăţarea de-centrării şi dezvoltă o competenţă 
în a comunica în perspectivă interculturală. 


În acelaşi timp, metodologic, această pedagogie se > sprijină pe (cf. Munoz, 1999, 
„p. 25): i 
= pedagogia proiectului, ce. favorizează; 'iterdependenfa ael Am grupului 
pentru realizarea unei cooperări în legătură cu un obiectiv comun; — 
„= metodologia cercetării de tip acţiune, pentru care obiectivele cele mai pertinente 
sunt cele ce urmăresc transformarea practicilor pe baza unor dispozitive activ- 
. ` -interventioniste şi nu pe un dispozitiv de tip pasiv, de observare-cercetare ; 
= dezvoltarea unui parteneriat în interiorul sistemului educativ (între profesorii unei 
instituţii de învăţământ, între profesorii de origini diferite, cercetători, formatori), 
. dar.si în conexiune cu mediul (părinţi, asociaţii, biblioteci, case de cultură, 
instanţe municipale) ; 
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- „realizarea unor schimburi alipi, de la corespondenţa Un până la călătoriile 
în străinătate ; 
-. implicarea mai T a  interdisciplinarităţi, prin punerea în relaţie a mai 
„multor seturi de cunoştinţe şi valori achiziţionate iniţial separat. n 
Oamenii nu sunt obişnuiţi să accepte ideea cá sunt diferiţi din punct de Vedere 
constitutiv, că nu pot fi alinia(i toti la aceleaşi standarde valorice şi se simt culpabili 
pentru aceasta. La rândul lor, ceilalţi dezaprobă sau îi exclud pe indivizii deosebiți - mai 
ales pe cei infideli, deviationisti, nonconformisti. Toleranta reciprocă şi intelegerea 
mutuală pot fi formate printr-o educaţie prealabilă de întâmpinare şi respectare a 
„ alterităţii. Educaţia interculturală constituie, în acest sens, o pistă de primă importanţă. 
Dacă vrem să construim o lume viabilă, nu avem decât o singură soluţie : să trecem de 
la o logică „mono” la o logică a lui „inter” (Rey, 1996, pp. 47-48)-.A accepta alteritatea 
şi interdependenta, a crea condiţiile exprimării personalităţii altuia, a pune bazele unui 
comportament: solidar reprezintă o nouă „revoluţie copernicani" pe care educaţia, la 
acest început de mileniu, este chemată să o realizeze, Educaţia LS D a Într-o 
perspectivă pinter”. ar cuprinde: . 
— promovarea unor politici educative. si législoiR Darate. pe een scolare 
„deschise, permisive ;: : 
-. coordonarea functionalá a diferitelor instit cu finalitit educative ; 
. - reconvertirea intercultural a materiilor de predat si a programelor ule P 
- regándirea organizării şcolare (recrutarea: şi repartizarea elevilor, structurarea 
-© orarelor, a anului şcolar, a modalitätilor de desfăşurare a activităţilor etc. E 
- îmbunătățirea climatului relational din clasă şi din şcoală ; 
= ~: impunerea unor ‘priorități educative realiste ; | 
- dimensionarea unor criterii păr Agenie de eviti a EE x gr si compor- 
tamentelor ; 
- accentuarea importanței activităţilor perişcolare ; 
- formarea formatorilor într-o perspectivă interculturală ; 
- perfectarea tuturor relaţiilor internationale. E . 

În acest început de mileniu, spațiul existenței individuale depăşeşte limitele tradi- 
tionale ale ambianţei originare, de formare şi socializare inițiale. Constituie un truism 
afirmația că societatea noastră actuală devine tot mai'accentuat pluriculturală. Se stie, de 
asemenea, că educația este in principal o activitate de transmitere si difuziune a culturii. 
Grație acesteia, cultura se transmite de la o ioris la alta, EU se şi diversi- . 

ficându-se continuu. l | 
Întâlnirea si dialogul culturilor, in ciuda Mioa care le separă în King si spatiu, 
sunt inevitabile şi, in multe cazuri, problematice si complexe. Se pot astfel constata 
numeroase. efecte disfunctionale. precum eşecul în adaptarea mutuală, ambiguitäti iden- 
titare sau de comportament, refuzul şi percepţia slabă a alteritätii. Problema coexistentei - 
diferitelor culturi în sânul aceleiaşi societăţi este, după părerea multora, o sfidare destul 
de deconcertantă a prezentului şi viitorului. 
Persoana care penetrează într-un alt orizont cultural se va vedea confruntată cu un alt. 
sistem de percepții ale realului, un ansamblu de viziuni culturale specifice asupra timpului : 
şi spaţiului, un mod diferit de relationare faţă de altul. În situaţia creată, trebuie să se 
exploateze simbolurile comune, elementele culturale asemănătoare care fac o breşă şi pot 
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facilita „trecerea” dintr-o lume (cu valorile ei) în alta, mai bogată şi mai permisivă la 
valori eterogene. Pentru înţelegerea mutuală este necesară o negociere a 'sistemului de 
referinţe comune între partenerii acestui schimb. Elementele comune se pot converti: în 
suporturi pentru catalizarea procesului de integrare.. 

În acest: proces, „prima” identitate se va eroda (sau va intra) într-o „a doua”, pe Bale 
de a se naşte, dar care va fi înglobantă şi mai largă. În “legătură cu această situaţie, se pun 
câteva întrebări: este, oare, necesar să se oculteze anumite valori, pentru a se decanta 
mai bine cele nou-venite? Care valori joacă rolul de rampă de translare către noile 
coduri de valori, cele identitare, sau cele diferite sau chiar contrastante ? Aceste valori 
antagoniste (în cazul în care ele există) să constituie, oare, obstacole în calea procesului 
de tranziţie a individului spre o altă cultură ? Încorporarea. noilor valori se produce 
printr-o necesară „devalorizare” a altora? La aceste chestiuni trebuie să se răspundă. de 
o manieră atentă şi nuanţată. Într-o interacţiune culturală autentică, credem că este de 
dorit să se realizeze un continuum valoric şi nuo ruptură sau o cust chiar şi parţială; 
a unor valori preexistente. 1» | ; 

Educația interculturală se constituie într-o strategie sé pregătire a Sticle demo- 
cratice viitoare, astfel încât persoanele să se relationeze convenabil unii în raport cu alţii 
şi culturile pe care le poartă. Adaptarea la mutaţia şi diversitatea culturală este necesară 
atât pentru „minorităţi”, cât şi pentru „majoritari”, în interacţiunile prezente si viitoare. 
De altfel, demarcatia clasică între majoritari şi minoritari este tot mai dificilă şi periculos 
de realizat. În funcţie de multiplele perspective de referinţă, toti indivizii pot fi minoritari, 
racordându-se la subcoduri culturale oarecum diferite. „Sunt, de asemenea, Ear c cánd 
nu se mai ştie cu claritate cine este minoritar şi cine este majoritar. 

Perspectiva interculturală de concepere a educaţiei poate conduce la atenuarea con- 
flictelor şi la eradicarea violenţei î în şcoală, prin formarea unor DID DEED precum 
(cf. Walker, 1992, p. 8): Rp 

- ' aptitudinea de a comunica (a asculta şi a vorbi); - 

- cooperarea şi instaurarea încrederii î în sânul unui grup, cum ar: rifi grupurile de 

tineri, de muncă, de joacă etc. ; 
.— “respectul de sine si ial altora, toleranta fatá de opiniile diferite ; 
^u- luarea de decizii în chip democratic ; . : 

- acceptarea resposabilitätii altora si a propriului eu ; 

-: soluţionarea. problemelor A Un 4 

-= stăpânirea emoţiilor primare ; cr 

- aptitudinea de a evita altercatiile fizice etc. | 
.  Consultánd o anumită bibliografie de specialitate, putem | constata cá igătttidă rile 
şi acţiunile privind interculturalitatea constituie o consecinţă a unor dificultăţi rela- 
tionale ivite în situaţiile de criză. Interculturalismul, ca principiu teoretic şi actional, 
este un răspuns specific la o problemă de teren: esecul SP copiilor imigranti 
(cf. Abdallah-Pretceille, 1986). ; 

O definitie comprehensivä asupra ipli vom găsi la Micheline Rey, o 
cercetătoare devotată acestei problematici de la Universitatea din Geneva: „Cine spune 
intercultural spune, în mod necesar, plecând de la sensul plenar al prefixului «inter-» : 
interacțiune, schimb, . deschidere, reciprocitate, solidaritate obiectivă. Spune, de ase- 
menea, dând deplinul sens termenului «cultură» :: recunoaşterea valorilor, a modurilor de 
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viatá, a reprezentárilor simbolice la care se raportează fiinţele umane, indivizi sau 

societăţi, în interacţiunea lor cu altul şi în înţelegerea lumii, recunoaşterea importanţei 
lor, recunoaşterea interacțiunilor care intervin simultan între multiplele registre ale 
aceleiaşi culturi şi între diferite culturi” (Rey, 1984, p. 13). Într-o analiză a stadiului 
dezvoltării educaţiei multiculturale, McLeon (1991, pp. 244-245) adoptă o tipologie care 
caracterizează abordările generale ale educaţiei multiculturale. Din această am pai rezultă 
trei specificitäfi : 


1. Abordarea cu specificitate etnică — adică acel mod de abordare sau vectis a 
educatiei multiculturale pe baza unor perspective etnoculturale. Aceastá abordare 
tinde să pună accentul pe prezervarea culturală sau pe aspectul de dezvoltare a 
politicilor multiculturale. Este clar că, pentru a contribui la dezvoltarea unei culturi, 
trebuie să existe ceva care să fie împărtăşit cu acea cultură. Exemplele acestei 
perspective merg de la programe de limbi, programe privind patrimoniul negrilor, 
programe etnoculturale până la evenimente folclorice de divertisment. 


2.. Abordarea orientată spre probleme - include acele persoane şi grupuri a căror 
orientare fundamentală către multiculturalism răspunde anumitor probleme. Imigranții 
şi integrarea imigranţilor sunt considerate probleme care necesită soluţii în ceea ce 
priveşte centrele de primire, programele de interpreti si serviciile de imigrare. De 
asemenea, rasismul poate fi considerat o-chestiune critică ce-i: face pe multi să 
considere antirasismul un aspect al multiculturalismului. Pentru alţii, relaţiile inter- 
grupuri pot fi considerate o chestiune-de primă importanţă şi, în. LT se 

„elaborează programe interculturale sau intergrupuri. ll»: 


3. Abordarea Cultural/Intercultural. Este o abordare mai generalá a educatiei inter- 
culturale ;' ea are loc acolo unde: 'multiculturalismul este o etică ce stă la baza 
educaţiei sau a întregii programe şcolare. Include preocupări pentru asigurarea 
continuității şi dezvoltarea culturală şi lingvistică, chestiuni legate de relaţiile etnice 
şi rasiale, integrarea emigranților, bilingvismul şi drepturile omului. Acest demers 
apare ca un angajament social şi cultural comprehensiv ; este o abordare pe care se 
bazează definirea multiculturalismului, care include sau încorporează cultura în sens 
general, precum şi în sens etnocultural ; dă mare atenţie diversităţii sau pluralismului 
etnic, rasial, lingvistic şi religios (Starkey, 1991, pp. 244243). 


BTE irc (cf. Dasen, 1999, pp. 38-39) ii vizeazä pe toti ivi: autohtoni 
sau emigranti, si cautá sá-i sensibilizeze la respectarea diversităţii, toleranţă, solidaritate. 
Educaţia interculturală corespunde unei opţiuni ideologice şi politice care, departe de 
dificultatea unei alegeri clare în sistemele de valori (absenţă care se reproşează uneori 
educaţiei actuale), face această pledoarie pentru a pregăti viitorii cetăţeni în perspectiva 
unei vieţi armonioase în societăţile multiculturale. 

Ce clarificări mai aduce Dasen asupra conceptului de „educaţie interculturală” ? m 
după opinia sa, ce nu este educaţia interculturală : 
eí Nue vorba de o educaţie compensatorie pentru străini, vizând aplanarea „problemelor 

copiilor de imigranţi”. În viziune interculturală, nu numai elevii imigranţi sunt cei 

care au probleme, ci mai ales instituţia şcolară dă dovadă de dificultăţi de adaptare la 
diversitatea culturală. Astfel încât şcoala trebuie să-i ajute imediat pe aceşti elevi să 
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. înveţe limba ţării de primire şi să se conformeze normelor şcolare locale, pentru a 
. . încerca să le ofere o anumită şansă de reuşită şcolară si. profesională. În raport cu 
educaţia compensatorie, psihologia interculturală are o poziţie foarte clară: refuzul 
„modelului deficienței”, în favoarea „modelului diferenţei”. Se acreditează ideea că 
„ diferenţele culturale în performante (şcolare, profesionale) nu sunt atribuite automat 
. lacunelor sau. mediului cultural „defavorizat”, ci sunt repercusiuni ale unei adaptări 
la contexte culturale necunoscute. 
e Educaţia interculturală nu este o nouă disciplină şcolară, o extindere a programei prin 
| „predarea culturilor” şi nici o folclorizare, o formă de manifestare ; a exotismului în 
~ cunoaştere. Educatorul care practică o pedagogie interculturală va ‘profita efectiv de 
. prezența elevilor de origini diferite pentru a (re)valoriza cultura lor de origine si a-i 
sensibiliza, în acelaşi timp, pe ceilalţi la diversitatea culturală, dar va evita să impună 
© oarecare identificare, va evita să „stereotipizeze”, să prezinte culturile în mod 
Static. Pentru o asemenea educaţie, ceea ce contează înainte de toate este atitudinea 
» Si comportamentul educatorului. Educaţia interculturală se apropie astfel de pedagogia 
diferențiată, care tine seama de achiziţiile prealabile şi de particularitätile fiecărui - 
"elev. La nivel institutional, ea implică aeg unui Mua de pos prin ` 
| integrare, şi nu prin asimilare. 
e ' Educaţia interculturală nu se confundă cu facilitarea sau încurajarea iniţierii în limba 
~ şi cultura de origine pentru elevii imigranţi. Este cunoscut faptul că învăţarea unei a 
' doua limbi se face mai eficient dacă prima este bine însuşită, că integrarea culturală 
este mai facilă pentru cei care au o identitate puternică. Problema acestor activităţi 
este aceea că ele sunt adesea devalorizate în sistemul şcolar, având un statut precar, 
: desfăşurându-se deseori î în localuri de calitate inferioară, în afara orarelor normale şi 
4 cu profesori care nu au cea mai bună pregătire. Cursurile de acest tip ar putea face 
parte dintr-o educaţie interculturală, dacă ar fi oferite tuturor elevilor, iar aceasta încă 
din şcoala appe Dar educaţia interculturalä nu se limiteazä numai la atât.. 


@) Obiective ale educaţiei interculturale 


Educaţia interculturală îşi propune să pregătească indivizii şi societăţile pentru o mai 
atentă deschidere spre dimensiunea culturală a existenţei lor. În condiţiile sporirii 
contactelor, interacțiunilor pontis, se pot decela două mari seturi de obiective ale Msn 
interculturale : à ! M. 
-  Păstrarea şi apărarea diversităţii noie a DATA er Mo id Seda ca PET 
. de transmitere a valorilor, se va centra pe pluralitatea culturilor pe care mediul 
multicultural îl presupune. Trebuie evitată instituirea primatului unei culturi asupra 
alteia. “Acest obiectiv presupune: două aspecte: pe de o parte, vizează adaptarea 
educatului la mediul propriu, al regiunii, oraşului, culturii sale particulare, cu toate 
„trăsăturile, iar pe de altă parte, acest tip de şcoală îşi propune să asigure adaptarea 
„educatului la mediu în condiţiile coexistentei mai multor grupuri culturale. Se cer a ` 

fi vizate atât culturile familiale, cât şi cele înconjurătoare, ambientale. Trebuie vegheat 

adi scoala sá nu devalorizeze o culturá sau A în numele unor relativisme explicite, 


` 
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Prezervarea unităţii şcolii. Specificitatea şcolii interculturale, privitor la atitudinile 
asimilationiste sau multiculturaliste, constă în aceea cá ea refuză să rămână închisă in 


false alternative, promulgând varianta culturii conjugate, a interacțiunii culturale. Ca 


instrument de transmitere a moştenirii culturale, acest tip de şcoală îşi propune să 
privilegieze toate. culturile ambientale, să le evidentieze pe toate în diferenţele 
specifice, cu bogăţiile indispensabile. Civilizaţia construită de şcoală nu se prezintă 


ca o entitate fixă, cu o structură definitivă. Cultura prezentă sau transmisă de şcoală 


se cere a fi înţeleasă într-o perspectivă, dinamică, neîncheiată (cf. Kyo 1987, 
pp. 110- 112). 


Aceste douá seturi de obiective ingiduie — materializate in conduite inter- 


culturale concrete, precum : 


iig 


Deschiderea spre altul, spre străin, spre neobişnuit. Această deschidere este dificilă, 
pentru că ne obligă să ne punem la încercare încrederea în noi, propria noastră 


- . viziune despre lume. Dar această interogativitate constituie t un I ic d 


pentru capacitatea: de a trái experiente noi. 


: Aptitudinea de a percepe ceea ce ne este-străin. Avem obiceiul de a aranja ceea ce 
este străin după grile de lectură ce ne sunt propri e a nu percepe Be aite decát prin 


modul obisnuit de a simţi sau gândi. 


. Acceptarea celuilalt ca fi iind altul. În întâlnirea cu alteritatea, avem eil de a-l 


interpreta pe altul ca fiind similar sau identic, fie de a-l soe ca pe un duşman si 


‘a ne îndepărta’ de el. - 
. Trăirea situațiilor ambigue, ambivalente. Situafiile ambredféhie ne derutează. Nu 


dorim ambiguitate. Ea ne provoacá fricá. Aceste tráiri pot constitui preambulul 
acceptării diferitului. 


. Aptitudinea favorabilă de a experimenta. În linii generale, pretindem reţete, reguli 


bine fixate. Doar aşa ne simţim în siguranţă. Este posibil să ne apropiem de altul 
având curajul de a experimenta, explorând moduri existenţiale diferite. 

Alungarea fricii față de altul. Sentimentul de xenofobie face parte din zestrea cea mai 
veche pe care istoria ne-a transmis-o. Aceastá fricá trebuie sá dispará pentru a-] primi 
pe celălalt. . | 


. Capacitatea de a pune în discuţie propriile norme. Privirea spre altul este determinată 
„de sistemul referential socio-cultural care ne fasonează comportamentul. Cu cât ne 


dovedim mai incapabili să ne recunoaştem relativitatea propriului sistem de msn, 
cu atát rámánem orbi sau insensibili fatá de ceilalti. 


. Neacceptarea utopiei „discursului comunicafional egalitar". Ín caz de — de 
_ interese, nu trebuie să cedám principiului după care cel mai tare îşi pune puterea la 


încercare, în faţa celui mai slab. Dimpotrivă, trebuie continuatá discuţia până când 
cele două părţi se regăsesc într-un proiect comun. 


. Aptitudinea de a asuma conflicte. Există două tipuri de conduite în cazul divergenţelor 


de interese: a refuza să vezi realitatea, punând-o între paranteze ; şi a transforma 
divergenta în ostilitate. Conflictele trebuie asumate cu calm şi rezolvate într-o manieră 
productivă. 


10. Capacitatea de a recunoaşte şi Sat viza pri repere etno- si socio-centriste. 


Asta-nu înseamnă să-ţi renegi propriile tradiţii, ci să nu le transformi în ceva absolut. 
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I1. Performanţa de a cuceri identități mai largi, de a dezvolta o loialitate de lip nou. Nu 
„trebuie să renuntäm la identitatea noastră (de român, ungur, ţigan etc.), dar trebuie să 


accedem la alte tipuri de identități mai cuprinzătoare, erem cea de european, 
cetátean al lumii etc. 


Educaţia interculturală derivă din inegalitatea în relaţiile socio-culturale ce caracte- 
rizeazá societatea europeană si din repercusiunile lor ` asupra învăţământului, având un 
rol pozitiv şi crucial în întronarea justiţiei şi egalităţii. Un aport important în diseminarea 
ideii de interculturalitate şi în sensibilizarea principalilor factori politici faţă de topica 
interculturală l-a avut şi îl are Consiliul Europei. În acest sens, educaţia şi cultura se aa 
sub autoritatea Consiliului de Cooperare, care are drept obiective : | | 
— să răspândească cunoştinţe tuturor statelor membre, QUA si idei şi tehnici de 
difuziune culturală; ar 

„= Să stabilească relații de- cooperare tie educatori la scară europeană ; 

.- .SÁ sensibilizeze. „populaţiile Europei asupra zestrei spirituale comune, sugerând 
„obligaţii corespunzătoare ale tuturor faţă de aceste elemente ;. 

- să instaureze un climat de înțelegere activă şi de FL fatä de calitätile culturale 
. ale fiecărui grup in parte. . i 

Educația pentru înțelegere internațională si iate Wen rural: se detaliazá in următoarele 
aspecte : educaţie civică europeană, educaţie socială 'şi civică, învăţarea . drepturilor 
omului, pregătirea şi participarea la viaţa socială, formarea formatorilor în perspectiva 
interacțiunii culturale, educaţia si dezvoltarea culturală a imigranţilor, euet intr-o 
societate multiculturală. D ATEI 
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— Premise psihologice 
ale educaţiei interculturale : 
influenţa stereotipurilor etnice 


PN e N N a 


Luminiţa lacob, Ovidiu Lungu 


Educaţia interculturală şi psihologia socială: 
repere, interogatii 


Educaţia interculturalä — una dintre noile, educatii (Cozma, 1986) — a început cu un 
obiectiv focalizat (educaţia multietnicá, cu repere de acţiune precis delimitate - Cucoş, 
2000), pentru a se orienta, tot mai evident. şi. sistematic, asupra ansamblului acţiunii 
paideutice ca educație: globală (Dasen,: Perregaux, Rey, 1999)... ja 
Indiferent de denumirea pe càre*o poate purta într-o etapă 'sau altă, într-un cadru 
social-istoric anume, elementul de esenţă al acestui demers educativ îl constituie centrarea 
sa asupra realizării înțelegerii, acceptării şi asumării diversităţii umane, în toate iposta- 
zele sale (Taylor, 1992; Vinsonneau, 1997. D 
În expresia mai tehnică a pedagogiei interculturale, acest obiectiv general îşi subordo- 
nează câteva elemente obligatorii: „pregătirea fiinţei umane pentru a trăi diversitatea ca 
un fapt cotidian, a-l considera natural şi, evident, a-l putea repera şi explica; educarea 
atitudinii faţă de diversitate pentru a nu o percepe şi trăi ca ameninţare, şoc, ci ca sursă 
de interes şi dezvoltare; exersarea capacităţii de relationare, reciproc avantajoasă, in 
cadrele diversitátii umane” (Fourier, Vermer, 1994, p. 135). | = 
Pe cát de generoase şi indreptátite apar aceste finalitäti, pe atât de dificil de realizat 
se pot dovedi ele în planul acţiunii educative curente. Dificultăţile pot avea o multitudine 
de cauze, de la cele istorice, economice, politice, sociale etc. şi până la cele antropologice 
sau psihologice. Oprindu-ne doar la cele din urmă, selectăm un singur exemplu. 
Cercetările de psihologie evoluționistă (Dennett, 1998; Cosmides, Tooby, apud Zlate, 
2001) - născute din preocupările etologiei umane — ne sensibilizeazá asupra faptului cá 
lumea viului, desi se bazeazá, esentialmente, pe coexistenfa şi interdependenfa biodi- 
versitátii, nu realizează decât in planul general al ansamblului tolerarea diversităţii. În 
planul intraspecie, de regulă, elementul deviant, diferit ca înfăţişare sau comportament, 
‘tinde să fie eliminat din raţiuni adaptative, de conservare a speciei. 
Se va opina, pe bună dreptate, că omul este o excepţie, el fiind şi natură, şi cultură. 
Evident că specia umană se individualizează în toate coordonatele sale, dar ea nu poate 
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face totuşi abstracţie de fundamentul sáu natural, care încorporează şi acest gen de 
mecanisme primare (Barkow, Cosmides, Tooby, 1992). Ca atare, acceptarea diversităţii, 
reacţia firească. in. fata ei, poate fi realizatá doar prin cea de-a doua componentá 
fundamentală a esenței umane; componenta culturală. Asumarea diversităţii este o 
capacitate dobândită si.nu înnăscută. - Er 2 piu 

„În ce măsură poate. Cercetarea psihologică să ofere temeiuri unui asemenea demers 
formativ ?. Cât de puternice sunt mecanismele psihologice - cognitive, afective, sociale - 
care intră automat în. funcţiune atunci când miza este cea a construcţiilor identitare; 
,auto" sau , hetero" (Fiske, 1993; Chelcea, 1998 ; Ruano-Borbalan, 1998 ; : Drozda- 
-Senkowska, 1999 ;.. Iacob, Lungu, 1999; Beauvois ef al., 1999). Cât de natural Şi 
inconştient activăm structurärile psihologice stereotipe atunci când ne confruntăm cu 
alter, în expresia sa individuală sau, colectivă? (Neculau, Ferréol, 1996; Bourhis, 
Leyens, 1997 ; Ilut, 2000) De ce o facem şi cu ce pret? (Leyens, Yzerbit, Schandron, 
1994; Moscovici, 1997) r£ HUE | 


Multe dintre capitolele de bazä ale psihologiei sociale oferá repere fundamentale 
investigării interogatiilor amintite. Este suficient să ne gândim la problematicile per- 
ceptiilor şi relaţiilor dintre grupuri, la cele ale identităţii sociale, influenţei sociale, 
comparării şi categorizării sociale sau atribuirii sociale. | | Tr | 

Pentru studiul de faţă ne-a interesat prioritar perspectiva cognifiei sociale şi modifi- 
carea de paradigmá pe care aceasta a impus-o triadei : identitate-alteritate-stereotip. 

„Abordările clasice ale stereotipurilor, realizate din perspectivă motivationalä si 
comportamentală, au evidenţiat cu precădere erorile de percepţie si de relationare socială 
pe care aceste imagini simplificate le favorizează (pentru sinteză, vezi : Bourhis, Leyens, 
1997; Askevis-Leherpeux, 1998). . À i 

Fatá de această, orientare, persistentá incá de acum opt decenii, cognitia socială 
reformulează problematica stereotipurilor în termenii proceselor de rationament. Stereo- 
tipurile sunt văzute ca fiind cazuri speciale ale expectantelor şi cunoaşterii sociale. Ele 
„implică nu doar descrieri, ci şi evaluare în termenii unui absolutism cultural, o 
preconcep[ie.a cauzalitäfii şi esenfialism psihologic” (Askevis-Leherpeux, 1998, p. 62). 

„Acest mod de a privi lucrurile a deschis calea încadrării stereotipurilor printre - 
formule naturale şi spontane ale categorizării (pentru sinteză, vezi: Sanitioso, Brown, 
Lungu, 1999; Ilut, 2000; Chelcea, 2000). Ca structuri cognitive primare de abordare 
a noutăţii şi diversităţii umane, stereotipurile se justifică prin funcţia lor adaptativă, de 
orientare iniţială a intercunoaşterii. | | | | 

Stereotipurile usureazä procesarea informatiei, permitánd observatorului sá utilizeze | 
cunoştinţele stocate anterior, combinat sau în locul celor recente. Stereotipurile pot 
apărea si ca reacţii la factorii contextuali, cum ar fi diferitele roluri sociale (Eagly, apud 
Hilton, von Hippel, 1996), conflictele de grup (Robinson et al., apud Hilton, von 
Hippel, 1996) si diferentele de putere (Fiske, 1993). Ín alte cazuri, stereotipurile sunt 
moduri de justificare a statu quo-ului (Jost, Banaji, 1994) sau ráspuns al necesităţii de 
identitate socială (Hogg, Abrams, 1988). Astfel, când se pune. întrebarea „de ce” 
serotipurile intervin într-un fel sau altul, iar răspunsul poate fi găsit, cel mai adesea, în 
noţiunea de funcţionare dependentă de context. Stereotipurile apar în diferite contexte 
pentru a îndeplini funcţii specifice cerute de aceste contexte. 
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Rezultatele cercetărilor contemporane arată cá, de obicei, oamenii îşi amintesc mai 
bine informaţia incongruentă decât ceà congruentá cu stereotipurile şi expectantele lor 
(pentru o trecere în revistă, vezi Stangor, McMillan, 1992). Mecanismul care stă la baza 
acestui fenomen este cel al atenției automate (Baron et al., 1998). | 

În primul rând, informaţia incongruentá este mai bine reamintită decat cea congruentă, 
deoarece incită procesarea atributivă, când oamenii încearcă să dea un sens incongruentei 
(Hamilton; Sherman, 1994). Acest proces-atributiv poate duce la o schimbare de sens 
sau la eliminarea aspectelor incongruente. Această procesare atributivă conduce la o mai 
bună reamintire a informaţiei incongruente, mai curând decât a celei congruente, şi, de 
asemenea, face ca informaţia incongruentă să nu mai pară neconcordantă cu aşteptările 
iniţiale. Măsura în care un observator se angajează într-un efort cognitiv pentru a explica 
o asemenea inconsistentä este condiţionată de posibilitatea observatorului de 'a avea 
alternative. de eliminare sau reinterpretare a informaţiei. Deoarece cele mai multe 
comportamente sociale sunt prin ele însele ambigue, aceste procese de reinterpretare şi 
disociere sunt destul de obişnuite. În consecinţă, în baza unei astfel de inconsistente 
fireşti între memorie şi judecată, efectele incongruentei memoriei trebuie considerate ca 

dovadă a faptului că memoria serveşte fie la întărirea, fie la subminarea stereotipurilor, 
` în funcţie de factorii contextuali în cauză. 

Când etichetele categoriale sunt activate, “stereotipurile (trăsături legate de etichetele 
categoriale i in memoria semantică) sunt şi ele, de regulă, activate (Dovidio, Evans, Tyler, 
1986). O consecință a acestei activări este cá informatia legatá de stereotipuri , este 
procesatá într-o manieră mai rapidă şi eficientă în sarcinile propuse subiecţilor. Explicaţia 
oferită de psihologia cognitivă, care susţine că stereotipurile sunt mecanisme mentale de 
economisire a 'energiei (Macrae, ` Bodenhausen, Milne, 1995), afirmă că există două 
tipuri de strategii de procesare a informaţiei : top-down şi bottom-up. Ultima se bazează 
pe informaţia nouă, pe datele observate, în timp ce în prima domină informaţia anterioară. - 
Din acest punct de vedere, stereotipurile favorizează strategiile de tip top-down, care, 
într-o mare măsură, desconsideră noile informații. ` 

Stereotipurile sunt, de asemenea, văzute ca prototipuri, scheme care descriu îi în ara 
categoriile sociale (Cantor, Mischel, 1979). Şi din acest punct de vedere, ele vor facilita 
procesarea de tip top-down a informației şi vor umple golurile de informatie reală despre 
tinta socială. Ele functioneazá astfel ca „mecanisme de reducere a informaţiei”, ceea ce 
facilitează economia mentală, fenomen numit plastic ,avarism cognitiv" (Ilut, 2000). 

` În cazul stereotipurilor etnice, prototipicalitatea care le întăreşte rolul de însemne pri- 
mare, de hărţi simplificate (Nastas, 2000) le conferă, în ochii psihologilor. sociali cogniti- 
visti, statutul de marcaje ale construcţiilor identitare, „auto” şi „hetero” (Chelcea, 2000). 

^ În abordarea cognitivistă a stereotipurilor etnice, ca şi în cea clasică, motivatio- 
nal-comportamentală, interesul cvasidominant s-a centrat asupra conţinuturilor stereotipe, 
a condiţiilor care le. favorizează şi à consecintelor pe | care le determină. 

"În studiul de faţă, atenţia noastră s-a orientat oarecum nonconcordant; ded ice 
ne-au interesat, in mod special, aspecte procesuale legate de tratamentul cognitiv al 
informației sub impactul stereotipurilor etnice. . 

Nonconformismul obiectivului cercetării a atras după sine o serie de interogatii : 

re În ce măsură se pot regăsi in planul strict cantitativ al tratamentului informaţional 
aspecte deja evidenţiate în prelucrarea calitativă, semantică a informaţiei? 
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„e În cazul activării prelucrărilor stereotipice, efecte clasice cunoscute + favorizarea 

` ingrupului (etnocentrismul) (Diab, 1963 ; Levine et al., 1972), vigilența automată 

(fut, 2000), prototipicalitatea (Rosch, 1978; Cantor, Mischel, 1979) - pot 
influenţa şi cantitatea de informatie utilizată, sau numai sensul acesteia? 


e Simpla şi singura modificare a etichetei etnice în cadrul personajului aceluiaşi 
conţinut textual va face ca „indicatorul” cântarului evaluator să oscileze ? Recate- 

| gorizarea poate, oare, să modifice schemele de procesare informaţională şi, prin 
aceasta, acelaşi obiect de pe talger, dar altfel denumit, să „tragă” diferit la cântar? 


e Ce va conta mai mult asupra cantităţii de informaţie stimulată de ţintele »aran- 

> jate” ? Vor precumpáni familiaritatea (Askevis-Leherpeux, Bastounis, 1994) si 
prestigiul fintelor (Perdue et al., 1990), contextul (Taylor, Jaggi, 1974 ; Taylor 
et al., 1978) in care sunt evocate sau sursa care le prezintá (Haas, 1981 ; Buttera, 
— 1995 ; MU et al., 2000)? 


Identitatea şi alteritatea E proba” RUN, 


Cercetarea noastrá aplicativă 1 incearcá sá ráspundá interogatiilor semnalate. 


A. Obiective. Ceea ce ne-a interesat cu prioritate a fost: (1) să determinăm cát de 
mult şi sub ce formă procesul etichetării etnice poate afecta cantitatea de informaţie utili- 
zată în evaluarea unui mesaj cu conţinut identitar ; Q) să stabilim î în ce măsură dinamica 
acestei evaluári este influențată de factori cotextuali! sau de cóntextul evenimenfial. 


B. Ipoteze. În procesul evaluării unui mesaj cu conţinut identitar. ne aşteptam ca: 
(1) impactul etichetării etnice asupra congruentei evaluărilor să fie semnificativ ; 
(2) diferenţele de manipulare a etichetelor etnice să surclaseze rolul factorilor cotextuali 
(teme, aspecte axiologice sau referentiale ale textului); (3) acţiunea efectelor familia- 
ritátii şi prestigiului țintei să-şi pună hotărâtor amprenta asupra dinamicii evaluärilor ; 
(4) în situaţia in-grup (subiecţii şi ţinta evaluată au aceeaşi apartenenţă etnică), qunm 
factorului cotextual sursa mesajului să fie semnificativă; (5) efectul salientei contextuale 
să fie, de asemenea, semnificativ. 


C. Metodologie.-AÀm utilizat o tehnică experimentală mixtă, în care subiecţilor li s-a 
prezentat mereu acelaşi conţinut — două pagini de text descriind o comunitate umană (un 
` fragment este prezentat în Anexă, p. 72). Manipularea condiţiilor experimentale s-a reali- 
zat prin :. (1) etichetele etnice diferite sub care a fost prezentat textul (albanezi, greci, 
sârbi, români) sau prin utilizarea formulei generice: ei; (2) atribuirea textului unor 
autori diferiţi. Situaţia avizat doar cazul in-grupului, când textul despre români a fost 
pus sub semnătura lui N. Iorga sau a istoricului englez R.W. Seton-Watson ; (3) evaluarea 
textului în două momente temporale diferite prin încărcătura lor evenimentialä : 


l. .cotext - termen al lingvisticii care desemnează elementele şi relationärile interne ale unui text care 
pot fi activate în mod diferit, în funcţie de situaţia sau factorii receptării (R. Doron, E. Parot, 
Dicţionar de psihologie, Humanitas, Bucureşti, 1999, p. 197). 
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T, - timpul intervenţiei NATO în Kosovo (martie-mai uy Sr T» la un an de d acest 
Re (aprilie-mai 2000). *» | 

'. Sarcina subiecţilor a fost aceea de a seră fica şi: TUM CM textul in Zu Mie de 
semnificaţiile regăsite de ei în cursul lecturii. Au avut la dispoziţie un repertoriu axiologic 
(Anexă -— coloana A), unul .referential (Anexă - coloana. B şi o scală ‘a intensitate 
(Anexá - tabelul E, p: 7724 

Elementul de specificitate, al metodologiei utilizate a constat în restrângerea deliberată ` 
a libertăţii subiecţilor, În marea lor majoritate, tehnicile dedicate. identificării stereo- 
tipurilor etnice şi. măsurării impactului lor (pentru sinteză, vezi: Bourhis, .Leyens, 
1997 ; Askevis-Leherpeux, „1998;  Chelcea, 1998 ; Tut, . 2000) au la bază principii 
asociationiste sau de alegere, ceea ce conferá un anumit „spațiu de joc” subiecţilor. În 
cazul de faţă i însă, ne-am “propus o dublă încorsetare a activităţii. cognitive; pe de o 
parte, cea conferită de unicitatea textului, iar. pe de altă parte, de cadrul SUMERET al 
variantelor de evaluare. — 

“Ca noutate suplimentară, —Ü noastrá recurge la o sarciná relativ RD 
si de durată. De regulă, cercetările de această factură, fie că recurg la material imagistic - 
interpretarea unor fotografii (Taylor et al... 1978) sau a unui material filmat (Roberts, 
MacDonald, 2000) -, fie verbal (cuvinte, fraze, text scurt - Katz, Braly, 1933 ; Gilbert, 
1951; Karlins, Coffman; Walters, 1969; Marques, Yzerbyt, 1998), “sunt limitate din 
au de vedere al cerintelor şi duratei. 


1 


| D. Plan experimental, Variabila dependentä,  congruenfa evaluării. unui mesaj cu 
conținut identitar, a fost analizată bidimensional : axiologic şi referenţial. Variabilele 
independente, manipulate sau invocate, au fost: concordanța apartenenţei etnice subiecti- 
-tintä ; etichetă etnică, salienfá temporală a sursei. În condiţia i in-grup s-a adăugat, după 
cum s-a menţionat anterior, şi variabila sursa mesajului. 
“Cele nouă condiţii (grupuri) rezultate m r Gy) se S UK in schiţa planului experi- i 
ut (tabelul pr. 1923 


: Tabelul nr. Li 


T Apartenența tintei față de subiecti | 


ONGEN ii „| Anonimi 


* .- subiecti 


JE. Operationalizarea EMT Ín cazul en dependente - - congruenfa 
evaluării - ne-a interesat în primul rând manifestarea ei în legătură cu doi factori 
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cotextuali: conţinutul axiologic şi cel referential al textului. Fiecare dintre ei a impus o 
operationalizare distinctá. ue - 
„Pentru primul, instrumentul utilizat a fost inventarul Rokeach (1973), în varianta 
românească adaptată de P. Popescu Neveanu (1983, 1997). Avantajul este că informaţiile 
identificate la un prim nivel (cele 40 de valori - vezi Anexa, coloana A, p. 72) pot fi 
ulterior analizate in alte 3 planuri succesive, cu generalitate ascendentă. — | 


A : E i À 


In studiul de faţă, raportările noastre, vizeazä cu precădere planul generalitäfii medii, 
exprimat de cele patru categorii axiologice : acţiune (F — faber), relationare socială (R), 
autorealizare (A) şi satisfacţie afectivă (S). as Ii NU Dm i. 

„Ne-a interesat deopotrivă frecvenţa raportării subiecţilor la o valoare sau alta, precum 
şi aprecierea intensității afirmării sau negării lor în text (vezi Anexa, tabelul C). Precizăm 
că acest din urmă aspect, calitativ, central pe congruenfa de sens, face obiectul altui studiu. 

Dimensiunea referentialä s-a axat pe identificarea de către subiecti a bazei argumen- 
tative a informaţiilor axiologice din text. În urma pretestării, dintre cele 32 de arii 
argumentative invocate au fost reţinute, după frecvenţă, primele 23, devenite criterii 
referenfiale (vezi Anexa, coloana B, p. 72). Evaluarea operată de către grupul expert a 
permis clasificarea acestora în trei domenii referenfiale: omul, societatea, cultura. 
Cuantificarea criteriilor şi domeniilor s-a făcut după frecvenţă. | | 

Aspectele axiologice si referentiale au fost urmärite in ansamblul textului, dar si 
tematic: Analizat prin intermediul grupului expert, téxtul propus subiectilor s-a dovedit 
a cuprinde unsprezece teme. Ele prezintá diferente sub aspectul continutului, pozitionárii 
în text, al ponderii lexicale, dar si al intensității tonalităţii dominante (1 — integral 
negativă, 6 — integral pozitivă). Tabelul nr. 2 sintetizează aceste aspecte. Ca modalitate 
suplimentară de verificare a celei de-a doua ipoteze ne-a interesat dacă şi în ce măsură 
aceste noi elemente cotextuale prevalează asupra principalei variabile independente 
manipulate: eticheta etnică. — ^"^^ ` eb, LE : at ; 

: . “Tabelul. nr. 2. Us 


Pozitia în text | Ponderea lexicalä | Tonalitatea (max. 6) 


Muwabütaior Pe | décuvime 
| 


Relatia párinti-copii 


| 
ira socială | u | -Bawme | 56 
159 cuvine | 7 


Cum s-a putut deduce din prezentarea metodologiei si a planului experimental, 
celelalte variabile independente au fost operationalizate prin manipularea sursei textului 
(autor român, autor străin) sau prin repetarea evaluării lui în două contexte temporale 
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semnificativ diferite ca încărcătură evenimenţială: T, - conflict armat la graniţă, 
T încetarea acestuia. i 


E Subiecti. Dintre cele 320 de — obtinute au fost satin după criteriul 
completitudinii realizärii sarcinii, 306. Subiectii sunt reprezentativi pentru profilurile si 
ciclurile academice ale Universităţii „Al.I. Cuza” din Iaşi (vezi tabelul nr. 3). Menţionăm 
că lotul de 320 face parte dintr-o populaţie studenţească ` mai numeroasă (932 de 
persoane), investigată, într-o cercetare mai amplă, în legătură cu prestigiul atribuit diver- 
selor popoare şi conținuturile unor stereotipuri etnice. În raport,cu principala variabilă 
manipulată, eticheta etnică, cele 306 răspunsuri s-au distribuit astfel: 60 — condiţia 
albanezi, 63 - conditia greci; 78 - condiţia români ; 65 — condiţia sârbi şi 40 — condiţia 
generică (ei).. E | IE n E 


| “a n3. 


"Adm. ^ Asistenţă 


dl NN “socială 
T: martie- 
mai 1999 

T aprilie- ^i í | | 


Lm [s] CE NE 


' ic Rezultate. Pentru a uşura urmărirea harpe tinte ane in ete À am 
optat pentru o formulă combinată; sinteze grafice însoţite. de -valorile testelor de 
semnificaţie statistică şi dublate de ilustrări iconografice. Observațiile şi interpretările 
urmează fiecărei serii de date în parte, în cadrul unei discuţii mai detaliate: ^ 

În funcţie de implicarea succesivă a variabilelor independente avute în vedere şi de 
combinarea lor, se disting trei mari categorii de raportári : [giae siobag (a), un 
ue ag (b) si particulare (c). 


"Matemalicik Psihologie Teologie Total 


a) Rezultate globale (plansa: 1) (pp. 73-74). Acestea se referă la situatia totalităţii 
informaţiilor utilizate in evaluarea textului în cazul principalei manipulări experimentale, 
cea a etichetei etnice (fig. 1 si 2). Li se adaugă, din raţiuni explicative, datele privind 
aprecierea prestigiului diferitelor naţiuni (fig. 3) şi cele referitoare la aspectele consti- 
tutive ale stereotipurilor corelate cu etichetele etnice utilizate (tabelul D)?. 


Avarism $i risipă cognitivă. Cele cinci etichete determină structurarea. congruentei 
evaluării in. două planuri distincte. Pe de o parte, cel din condiţiile experimentale 
albanezii şi generică” (ei), iar pe de altă parte, cel constituit de rezultatele în cazul 
etichetelor românii şi sârbii. Pentru cea de-a cincea situaţie - grecii -, rezultatele nu se 
diferenţiază semnificativ faţă de nici d dintre planurile amintite. 


2. Datele din tabelul D reprezintă rezultatele preliminare ale unei cercetări în curs privind stereo- 
` » “tipurile etnice. Ea vizează aceeaşi populaţie academică şi se axează pe identificarea conţinuturilor 
stereotipurilor, precum şi a influenţei lor în tratamentul cognitiv al informaţiei. 
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Este evidentă confirmarea primei ipoteze, deoarece, pe ansamblul informaţiei utilizate 
în evaluarea textului, impactul etichetării etnice s-a dovedit semnificativ (Fe, 401) = 2,96 ; 
p <0,05). In evaluarea aceluiaşi text, cantitatea de informatie utilizatä a fost sensibil mai 
mare pentru primele două situaţii decât pentru ultimele două. | 

Merită subliniat faptul că această ierarhie a variabilitátii congruentei este contraintui- 
tivá in raport cu expectantele exprimate in mediul academic investigat. Prognosticul fácut 
de către juriul expert oferea varianta : românii, sârbii, grecii - albanezii, anonimii (ei). 

Corelând aceste date cu cele colaterale (prestigiul - planşa I, fig. 3 = şi aspectele 
constitutive ale stereotipurilor - tabelul D), se desprind o serie de posibile interpretări şi 
explicaţii: ——- ii | piits 
1) Ierarhia prestigiului poate fi considerată nonpredictivá pentru congruenta cantitativă 

a informatiei utilizate in evaluarea textului. Nici un fel de relationare nu s-a putut 

-` stabili între poziţiile țintelor etnice în ierarhia prestigiului şi cea a congruentei ; 

2) Situaţia valorificării superioare a cantităţii de informaţie disponibilă în cazul nepre- 
cizării identităţii etnice (ei) şi în cel al etichetei albanezii se poate datora absenței 
unui stereotip, respectiv sărăciei informaţionale a acestuia. Faptul a stimulat, com- 
pensator, elaborarea cognitivă şi utilizarea cât mai multor elemente disponibile ale . 
textului. Exact invers s-a întâmplat în situaţia existenței unor stereotipuri mai bogate . 
informaţional (românii, Sârbii). Ele s-au substituit prelucrării laborioase, ceea ce 
poate explica mai putina atenţie acordată suportului textual. În termenii teoriei 
"cogniţiei sociale (Asch, Zuckier, 1984: Fiske, Pavelchak, 1986; Pratto, Bargh, 
1991; Fiske, Taylor, 1991), se poate considera că, în primul caz, dominantă a fost 
prelucrarea de tip bottom-up, în timp ce în al doilea a precumpănit cea de tip 
top-down. Aceasta ar putea explica de ce acelaşi text i-a pus pe subiecţi în posturi 
cognitive diferite. Unii au fost obligaţi să caute în mod insistent, făcând risipă de 

„ material informativ (cazul etichetei generice şi al etichetei albanezii), alţii să „econo- 
misească” în buna tradiţie a avarismului cognitiv, stimulat de activarea stereotipurilor 

prototipice (Moscovici, 1997; Ilut, 2000) ; y. 

3) Cu acelaşi statut de diminuare a elaborării mentale este posibil sá fi actionat si efectul 
familiaritätii. Tintele percepute ca fiind mai cunoscute, mai apropiate cognitiv 
(románii, sárbii, grecii) au indus o raportare simplificată la text. În acelaşi timp, 
necunoscutul (ei) sau mai putin familiarul (albanezii) au stimulat sprijinirea compen- 
satorie pe text pentru rezolvarea sarcinii (Zajonc, 1968; Moreland, Beach, 1992; 
Ilut, 2000; Chelcea, 2000); i | 

4) Compararea rezultatelor obţinute — ei, albanezi, greci, sârbi, români - cu predicția 
juriului expert — români, sârbi, greci, albanezi, anonimi — ne permite să observăm 
existenţa unei relaţii aproape inverse. Aceasta poate însemna că şi predicția a avut la 
bază, în bună măsură, o judecată dirijată de efectul familiarităţii. A operat însă o 
estimare prin favorizarea familiarului, în timp ce prelucrarea textului s-a făcut, sub 
aspect cantitativ, prin defavorizarea familiarului. Cur poate fi explicat totuşi acest 
paradox ? Credem că, în fapt, este posibil să avem de-a face cu faptele aceluiaşi 
proces. Ceea ce este familiar poate fi favorizat sub aspect atitudinal şi supraestimat, 
dar defavorizat ca tratament informational ; re 

5) Este foarte posibil sä fi acţionat şi un al treilea mecanism cognitiv : vigilenfa automată 
(Jussim et al., 1987; Fiske, Taylor, 1991 ; Baron et al., 1998). Textul, în ansamblul 
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său, are o tonalitate pozitivă. În acele situaţii în care aceasta a venit cel mai puternic 
în contradicţie cu tonalitatea stereotipului activat (ei^, albanezii), elaborarea cognitivă 
a fost stimulată prin contrariere. În fata acestui conflict cognitiv :subiecţii au fost 
nevoiţi să ruleze cadre de referinţă suplimentare care să reechilibreze situaţia (Levine, 
Murphy, 1943).:Biasul incongruenfei şi-a făcut datoria pov eom DP rss 
- McMillan, 1992 ; “Hamilton, Sherman, 1994). e 
“Evident cá cea mai. probabili. este o. acţiune combinatá a tuturor acestor Font. 
ic a stabili insá ponderea fiecăreia este necesară o cercetare suplimentară. Ca atare, 
în acest stadiu al investigaţiei, cea de-a treia ipoteză a studiului, fără a fi infirmată, este 
totuşi departe de a fi confirmată în forma în care a fost expectată. Incidenta hotárátoare 
a factorului:prestigiu nu s-a confirmat; cel ass onana: familiarității da, dar într-o 
formulă: complexă, neprognosticatá. ~ i 
Ceea ce cu certitudine: se desprinde din ale: obţinute "S noi este statutul.de releu 
cognitiv al stereotipului etnic. Acelaşi conţinut a fost filtrat în mod variabil, obținându-se, 
sub aspect cantitativ; diferențe remarcabile de tratament cognitiv ::de la avarism la d: ! 


b) Rezultatele analitice : | plansele II, III şi IV (pp. 75-11). Verificarea cu 1 precădere : a 
celei de-a doua ipoteze a impus apelul la dimensiunile contextuale : (1) teme, (2) aspectul 
axiologic şi (3) referential al textului. Ca atare, noua serie de date oferă precizări pentru 
modul în care s-a manifestat impactul etichetării etnice în cazul celor 11 teme, (fig. 4) 


şi apoi pentru, fiecare dintre cele două direcţii ale analizei : cea aniolegică (fig. 5 si uo) si 
cea referentialá (fig. T şi 8). 


b,. Principiul holografic sau despre aschiile er eom i "m lor, cele 11 
teme prezintá, sub aspectul congruentei, o variabilitate semnificativá (Fi 190) —2,49; 
p=0,004). În cazul a 9 dintre teme (excepţiile fiind t, si t,) se poate identifica cel 
putin o diferenţă semnificativă pe traseul Value congruentei determinată de 
manipularea etichetelor etnice. Cá acesta este pda Suns o demonstrează lipsa 
de impact a: e 

^ conţinuturilor tematice. În cele 9 teme Mooni variabilitatea urmeazá x paltermil 

" general (diferenţă între evaluárile exprimate sub etichetele | ei şi albanezi, faţă de 

cele. cu nominalizările greci, români, ? SARR chiar dacă fiecare temă : are o 

problematică distinctă ; à 

 pozifionárii temelor. Nu s-a putut stabili vreo corelaţie semnificativă între variabi- 
litatea evaluării şi locul temelor în text; ; 

„e ponderii lexicale: Nici acest. nou factor cotextual nu prezintă nici o corelaţie c cu 

„+ variabilitatea congruentei. Mai mult chiar, tema exprimată cel mai succint (t, — 10 

: cuvinte) are cea mai mare variabilitate introdusă de utilizarea celor cinci etichete 

(Fi 19095» 25; p=0 ,005). Astfel; formularea „mai frumoasă este relatia afectuos- 

-tandră dintre părinți si copii" a suscitat evaluări diferite, distingându-se două 

„perechi de diferenţe: semnificative. Prima între variantele albanezi/ei-români- 

i sârbi si a doua intre variantele grecilsárbi: Faptul este O bună ilustrare a impactului 


3. Chiar si atunci când s-a utilizat amorsarea cognitivă cu 1 etichete generice - pentru in-grup („noi” ) 
"şi out-grup (,ei") -, s-a obţinut producerea unor asociaţii pozitive î în primul caz şi Eis Uo 
al doilea (Perdue 5 al., 1990). 
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stereotipului, chiar şi în condiţiile exercitării presiunii unor determinaţi obiectivi, 
constrângători, care limitează drastic opţiunile va pa 
e tonalitäfilor temelor. Teme cu aceeaşi tonalitate (t, t,, t) au trasee de itate 
diferite, în timp ce variabilitäti identice se el la teme cu tonalitäti diferite 
(to, tjj). Acestea sunt două dintre ilustrările care probează absenţa oricărei corelaţii 
: dintre variabilitatea interetichetelor şi acest al patrulea element cotextual verificat. 
O atenţie : suplimentară merită faptul că, dintre cele două etichete care au atras 
. maximum de informaţii evaluative — ei şi albanezii — » raportul diferenţelor semnifi- 
cative faţă de palierul doi (greci, români, sârbi) este în favoarea 'albanezilor, în 
proporţie de 2/1. Este, poate, un prim indiciu care ne ajută la ponderea factorilor 
explicativi avansați. Astfel, s-ar putea accepta ipoteza că nu atât absența familiarităţii 
are importanţă, cât mai ales diminuarea gradului său. La fel, nu contează tonalitatea 
-stereotipului în sine, cát mai ales contrarierea acesteia prin tonalitatea mesajului 
(stimulului). 
Concluzia acestei verificări suplimentare, analiticé, diets impactul etichetării etnice 
„s-a vădit într-o manieră holografică. „Aşchiile” (temele), deşi diferite sub o multitu- 
" dine de aspecte formale (mărime, poziţie, „Calitate” etc.), au purtat, în marea lor 
majoritate, marca de esență a »trunchiului" : patternul general al congruentei evaluárii. 


. Maxim. din minim. Deplasarea discuţiei la nivelul dimensiunii axiologice a textului 
| impune precizarea celor, două categorii de raportări, interetichete (planşa III, ug. 5, 
D. 76); şi intraetichete (planşa III, fig. 6, p. 76). Reamintim că şi. una, şi cealaltă 
vizează planul categoriilor axiologice de nivel mediu (E,.R; A, S), sub aspect 
cantitativ, frecvenţa invocării lor, Rezultatele obţinute atestă: 
1) confirmarea variabilităţii congruentei evaluărilor atât în planul interetichete 
EX 299) = 7, 34 ; p=0,004), cát şi in cel intraetichete (Fa, 156 2 44 ; p=0,00012) ; 
2) după coeficientul variabilitátii intraetichetă, ierarhia celor cinci situaţii este: 
români (F&455711,77; p«0,001), greci -(F 8:497 6; 84 ; p=0,0002), sârbi 
(Fa, 256) =4, 19; p=0 ,006), albanezi (Fo, 2673, 30; p=0,02), ei (Fo, 156) =3,28; 
p=0,02). Se observă o relaţie aproape inversă între ierarhia cantităţii de informaţie 
utilizată (planga I, fig. 1) şi valoarea discriminativă a acestei informaţii. Pentru a 
nu lua în discuţie decât extremele, să observăm că, în cazul etichetei generice (ei), 
a fost utilizată cea mai mare cantitate de informatie care, a condus însă la structu- 
rarea cel mai putin diferențiată sub aspectul axiologic. O primă generalizare ar 
indica faptul că ne aflăm în fata unei prelucrări laborioase, dar cu un câştig 
. discriminativ — deci operafional-cognitiv — scăzut. Exact inversă este situaţia în 
cazul utilizării etichetei in-grupului (români) şi activării celui mai familiar stereo- 
“tip. Întâlnim o prelucrare scurtcircuitatá sub aspectul cantităţii de informatie (Ilut, 
2000), dar cu cea mai mare putere discriminativă. Acest rezultat pare să întărească 
„ideea efectului familiarităţii stereotipului şi a ,bogäfiei” sale informaţionale, ca 
factori de diferenţiere în tratamentul cantitativ al textului ; 
3) în cazul stereotipului familiar (români), puterea de discriminare este de — ori 
mai nuanţată decât in cazul generic (ei) sau al albanezilor (11,77 faţă de 3,28, 
` respectiv 3,30). Maxim de diferenţiere cu minim de reflecţie şi elaborare reprezintă 
tocmai esenţa categorizărilor prototipice (Rosch, 1978; Barsalou, 1985). Acesta 
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. ne determină să ne gândim dacă deosebirile dintre stereotipurile activate, deja 


discutate (bogăţia informaţiei, familiaritatea, tonalitatea), nu se completează şi cu 
diferenţele de prototipicalitate. Dacă luăm in calcul mai ales dimensiunea struc-. 


`. turärii informaţiilor în cazul acestor stereotipuri (plansa I, tabelul D), ‘am putea 


. 4) 
_axiologice : valorile de autorealizare (A) si cele ale satisfactiei afective (S). 


identifica premisele unor variabilitäti de prototipicalitate în variantele: slabă (ei, 
albanezi), medie (greci, sârbi), ridicată (români). Evident, evaluarea corectitu- 


dinii acestei ipoteze explicative reclamă şi ea o cercetare suplimentară ; 
în fapt, variabilitatea este asigurată de dinamica a două dintre cele patru categorii 


Aceasta se vizualizează foarte bine în cazul celor. cinci profile intraetichete 
(planşa III, fig. 6) în care, în mod identic, valorile acţiunii (F) şi cele de relationare 
socială (R) ocupă constant primele două paliere de semnificaţie, indiferent de ' 


eticheta. etnică sub care au fost identificate î în text. 


În acest stadiu al cercetării nu suntem în măsură să precizăm cu. omi erei dacá 


. statutul diferit al utilizării. celor patru categorii (două relativ constante, douä 


variabile). tine de text? sau de natura stereotipurilor activate”. Totuşi, faptul că 


„cele două categorii F şi R ocupă aceleaşi locuri şi în cazul etichetei generice (ei) 


poate indica prevalența textului asupra stereotipului. Credem că această variantă 
explicativă are, în parte, câştig de cauză deoarece, doar în baza coincidentei, este 


putin probabilă poziţionarea identică a categoriilor F şi R în toate cele 5 cazuri. 
: În plus, nu avem temeiul afirmárii faptului cá cele patru stereotipuri . etnice, 


“precum. şi cel generic prezintă toate asemănările de UE pe gis B, R şi 
„deosebiri pentru A şi S.. 


Totuşi, absenţa identităţii structurilor axiologice în cele cinci TUM ne pemite să 


admitem o determinare cel puţin la fel de puternică din partea stereotipurilor 


.. activate de etichetele etnice utilizate. Astfel, în ciuda analizei eachuiast. text, 


E subiecţii au' obţinut cinci structuri înrudite, dar diferite ! ; 
18) 


impactul variabilei subiecti poate fi scos din cauzá. Dacá acesta ar fi prevalat 


. asupra textului sau.stereotipului, ar fi fost practic imposibilă obţinerea a cinci 


: structuri. guvernate ide aceeaşi lege a Maoiobil Eu. cu DE fare înrudire ar fi 


- fost atunci: norma ; 


6) 


rezultatele nu au fost influențate nici de structura stiri nasi Bxiole gic utilizat. . 
Dacă efectul ordinii categoriilor axiologice în tabelul utilizat (Anexă, coloana A, 


- p. 72) ar fi fost factorul determinant, atunci, pe ansamblul frecvenţelor obţinute, 


ierarhia utilizării celor patru categorii ar fi fost : F-R-A-S. Or, ierarhia invocärii 


E lor este ::F (1000 de refeninig), À e de > xeie nine) S (903 de referinte) si R (884 


de referinţe)... 


n “În acest punct . al analizei merită pu tree ed: si importanţa analizei prin 
intermediul structurilor axiologice. Ea apare ca o cheie diferentiatoare între variabile 
concurente şi responsabile de producerea ingens ueni) canfitatiyo in evaluare. 


„+ Avem în vedere pertinenta: informațiilor: friget ut utilizat in apt cu celt patru categorii 
, axiologice. | 
. „Ne referim la structura de continut a stereotipurilor, asemănările şi deosebirile dintre ele, posibil 
- de exprimat şi în termenii celor patru Le a EE Evident, = o sarcinä de verificat 


intr-o cercetare ulterioarä. 


PREMISE PSIHOLOGICE ALE EDUCATIEI INTERCULTURALE... 61 


Dacă textul ar fi prevalat, structurile intraetichetă ar fi fost practic identice. Aproximativ 


Ja fel ar fi arătat situaţia în cazul influenţei instrumentului utilizat. Dacă aspectele 


legate de subiecţi (atenţie, motivaţie, abilităţi interpretative etc.) ar fi fost cauza 
variabilităţii, diferenţele ar fi fost foarte mari. Or, rezultatul obţinut -variabilitate 
concordantá — poate fi consecinţa incidenfei clare a activării stereotipurilor, dar 
constrânse să acţioneze restrictiv, pe text. 

Astfel, sub aspect axiologic, concluzia care ni se impune este că, în Mada dublei 
constrângeri — stimulul şi instrumentul -, variabilitatea determinată de manipularea 


„etichetelor etnice este un fapt probat. Incongruenta calităţii de informatie utilizată în 
evaluarea conţinutului axiologic este o nouă confirmare a celei de-a doua ipoteze. 


Suplimentar, s-a putut evidentia raportul invers dintre puterea PRIX a 
informatiei utilizate si cantitatea ei: maxim din minim ! 


. Miza face jocul. Penultimul aspect cotextual discutat este cel referential (planga IV, 


fig. 7 şi 8, p. 77). Faţă de cel axiologic, se impune constatarea faptului că acesta nu 


| induce, pe ansamblul rezultatelor, o variabilitate semnificativă a congruentei evaluării 


(Fu 298) = =1,49; p=0,20). Doar unul dintre cele trei domenii referentiale - omul - 
prezintá diferente interetichetá semnificative (F (4301) ^ 2,67 ; p=0,03). Din perspec- 
tiva analizei intraetichetă însă, discriminările sunt operante, fiind obţinute valori 
semnificative pentru fiecare! dintre cele cinci-cazuri (fig. 8), chiar dacă patternul 
ierarhiei frecvenţelor (O-S-C) este acelaşi în patru dintre ele. 

Aceste constatări permit câteva alternative interpretative : 


1) factorul subiecti se elimină deoarece, dacă ar fi avut o incidență semnificativă, 


variabilitatea intraetichetä nu ar fi fost concordatä : | | 

2) impactul etichetelor etnice este şi el putin probabil, dat fiind nediferentierea 

= structurilor referentiale intraetichetă, cât şi dinamica nesemnificativă a variabi- 
litátii interetichete ; 

3) resursele textului, in principal‘, si, poate, într-o anumită măsură şi inventarul 
referential utilizat? par să fi influenţat decisiv tratamentul informaţional ; 


4) o privire mai atentă asupra rezultatelor va arăta că există o variaţie semnificativă 


a unuia dintre aceste domenii, omul (Fa 30) 72567 ; : p 0,03), şi că această variaţie 
este în aceeaşi direcţie cu cea generală (albanezii şi anonimii au scoruri mai mari 
decât alte etichete etnice). Cum am putea interpreta acest rezultat? 
Mai întâi, aşa cum au arătat şi rezultatele altor studii din domeniu (Brewer, 1991), 
există două etape în utilizarea stereotipurilor: activarea stereotipului şi aplicarea 


stereotipului. În studiul nostru, precizând subiecţilor etichetele etnice, realizám etapa 


activării ; evaluarea textului corespunde aplicării stereotipului. Alte studii (Banaji, 
Hardin, Rothman, 1993) au dovedit că, pentru a fi aplicate, stereotipurile au nevoie 
de un anumit context. Această din urmă concluzie poate explica de ce am obţinut o 
variaţie. semnificativă datorată etichetării etnice numai pentru domeniul „omul” : 


6. 


7. 


Ín text, prezentarea grupului-tintá este realizată dominant prin referiri explicite la planul compor- 
tamental si mai putin la celelalte aspecte. Ín acest fel a fost favorizat domeniul referenfial „omul” 
în detrimentul celorlalte două: societatea” şi „cultura”. 

Avem în vedere faptul că ordinea criteriilor în inventarul utilizat de subiecţi este aceeaşi cu 
structura de frecvenţă. | 
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textul pe care l-am dat subiecţilor nostri este in mod clar mai legat de acest domeniu 


de referință, decât de oricare dintre celelalte două. Astfel, stereotipul etnic à putut fi 
aplicat numai acestui domeniu. Această idee este susţinută şi de ierarhia globală a 
celor trei domenii, unde „omul” este în mod semnificativ cel mai frecvent dintre 
toate, indiferent de etichetarea etnică utilizată. 


Ce ar putea totuşi explica această diferenţă de statut si angajare evaluativă în cazul 


„celor. două aspecte cotextuale, cel: axiologic faţă de cel referential? Cele două au^ 


relaţii diferite cu procesul categorizárii etnoidentitare ? Una dintre explicaţiile plauzi- 


bile s-ar putea datora mizei antrenate de fiecare. Citirea textului în cheie axiologică 
-a presupus un angajament sporit, fiind antrenată dimensiunea autoreferențială a 
evaluării (Beauvois er al., 1999). Identificarea suportului argumentativ al orientárilor 


axiologice a fost însă o sarcină cu un mai mare grad de neutralitate, planul auto- 


referenţial nemaifiind obligatoriu. În acest caz a fost, prin excelenţă, angajat planul 


| | descriptiv. al evaluării (Beauvois et al., 1999). Altfel “spus, a identifica dacă este 


„vorba de cinste sau necinste, de apatie sau inițiativă, de altruism sau egoism impune 
responsabilitate şi angajare diagnostică superioară faţă. de situaţia identificării faptului 


_ „Că acestea se. manifestă î în comportamentul cotidian, în proverbe, în relaţiile de muncă 


etc. Primele se judecă prin raportare persori sau la i in-grup, (cazul studiului nostru), 


celelalte nu. 


La această posibilă explicație, ce (ine da natura procesului categorizării interpersonale, 
se adaugă şi faptul că, din start, sarcinile legate de cele două aspecte cotextuale au 


. fost diferite. Pentru referintele axiologice s-a cerut nu doar identificarea. lor, ci şi 


evaluarea sensului şi intensității prezente în text. Astfel, atenţia şi mobilizarea au fost, 
„de la început, direcționate spre polul axiologic. Acest aspect extrinsec, de procedură, 
„s-a adăugat motivatiei intrinseci, procesuale, precizată anterior. 

Concluzia care se degajă este că, dintre cele trei mari aspecte cotextuale analizate 


.. (teme, conţinut axiologic-şi referenţial), cele mai vulnerabile la tratamentul informa- 


tional discriminativ indus de manipularea etichetelor etnice s-au dovedit a. fi primele 


„două. În acest fel, cea de-a doua ipoteză obţine nu doar 0 confirmare principală, ci 


Şi precizări legate de condiţiile valabilitaţăi, ei. 


C) Rezultate particulare. (plangele Vy VI $i VII) (pp. 78- 81). În afară de’ aspectele 


variabilitátii congruentei, privite in ansamblul manipulárii lor operate, ne- au interesat si 
două probleme particulare : (1) care este, in cazul in-grupului (románi), impactul sursei 
mesajului asupra congruentei evaluării (fig. 9-12, pp. 78:79); (2) iar pentru situaţiile 
out-grup (albanezii, grecii, i), cum şi cât intervine contextul evenimential Ud aceluiaşi 
proces evaluativ (fig. 14-19, pp. 80- 81). 


Prin atribuirea aceluiasi text unor. istorici diferiţi ca origine (unul român, altul 


englez) am determinat, în fapt, o poziţionare distinctă a celor două grupe de subiecţi. 
Unii S-au raportat la o autoimagine (40 de subiecti), iar ceilalţi (38 de subiecţi) la o 
retroimagines. Care au fost consecinţele în planul procesului evaluativ urmărit? 


8. 


În vocabularul cercetărilor imagologice s-au incetátenit următoarele distincţii : autoimagini (ţinta 
şi „creatorul”, sursa, coincid, aparţin in-grupului) ; heteroimagini (imaginea despre altul, tinta 
este în afara in-grupului) si retroimagini (imaginea altuia despre noi, sursa este in afara in-grupului) 
(Girlan, 2001, p. 19). 
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„Prin comparaţie cu expectantele initiale (ipoteza a patra), rezultatele obţinute sunt 
neconcordante. Variabila sursă nu modifică semnificativ congruenja cantităţii de infor- 
maţie utilizată în evaluare. Faptul se verifică şi din perspectiva globală (t 7970, SRE 
p=0,59), si din cea analitică. Nici la nivelul categoriilor axiologice (fig. 9), nici al 


domeniilor referentiale (fig. 11), si nici al celor unsprezece teme (planga II) nu apar 
diferențe semnificative. 


e, Modelul surclaseazá artiştii. În condiţiile în care alte cercetări raportează variabilitáti 
induse de sursa unui mesaj (Haas, 1981; Buttera, Mugny, 1995; Mugny et al., 
. 2000), ne intereseazá sá explicám plauzibil absenţa manifestării acestui fenomen ín 

cercetarea de faţă. 

Trebuie să menţionăm, în primul rând, că. impactul sursei a fost consemnat, ca şi 

celelalte fenomene la care am făcut trimitere (efectul familiaritätii, al prototipicalitátii 

sau al vigilentei automate), în cercetări dedicate exclusiv sensului informaţiei, ceea 
ce nu este cazul studiului va faţă, axat supla variaţiei cantităţii de n informajie în 
procesul evaluării. 

Variabilele »Subiecti" şi „text” ies din lista variantelor explicative, atát timp cát în 

interiorul fiecárei combinaţii analizate (autoimagirie - 'aspect axiologic, autoimagine - 

“ aspect referential,'retroimagine - aspect axiologic, retroimagine — aspect referential), 
- discriminativitatea evaluărilor este semnificativă, dar concordantă. Valorile aferente 
^ celor patru situaţii menţionate sunt : (Fas, 2974 42; p=0,005); (F5, 2-7; 
p=0,001); (Fa, 148) 79; 01; p=0,001); (Fo. n) —3,68; p=0 ,02). 

A Ca atare, alte trei variante. de interpretare se impun discuţiei : 

1) acțiunea relativ discretă a variabilei sursă. Subiectilor nu li s-a atras in nici un fel 
atenţia asupra autorului textului. Acesta era menţionat o singură dată, la început, 
sub titlul textului. Este posibil ca informaţia să fi avut, pentru subiecţii centra(i pe 

“înţelegerea sarcinii de lucru şi cerința item celor n p de text, 
" statutul unui detaliu puţin semnificativ ; 

2) tonalitatea de ansamblu a textului. Măsurarea acesteia prin intermediul grupului 
expert ne-a indicat o. valoare medie de 4,62, ceea ce înseamnă o poziţionare 
semnificativ pozitivă a sa (t43,=8,20 ; p=0,01) pe o scală cu 6 poziţii (1 = total 
negativ ; 6 — total pozitiv). Era cu mult mai probabil ca neutralitatea textului sau, 
mai ales, tonalitatea sa negativă sá fi determinat diferente de tratament cognitiv, 
dat fiind efectul cunoscut al. favorizării grupului de apartenenţă (Taylor, Jaggi, 
1974; Peabody, 1985). Este ştiut că aceeaşi părere critică venită din interiorul 
grupului este- mai tolerant acceptată-şi asumată, decât dacă aparţine cuiva din 
out-grup (Blanz, Mummengley, Otten, 1995). Or, în cazul de faţă, retroimaginea, 
prin tonalitatea de bază a textului utilizat, nu a generat acest tip particular de 
poziţionare atitudinală care să tie reclamat un tratament cognitiv diferențiat al 
mesajului. . 

3). prevalența autostereotipului. “intim cognitivă a textului - caracterizată prin 
scurtcircuitarea informaţională, în cazul familiarităţii stereotipului, evidenţiată 
anterior — a surclasat şi noul element cotextual (sursa), pe lângă cele deja 
menţionate (teme, plan axiologic etc.). Un argument suplimentar în acest sens îl 
poate constitui compararea tuturor configuratiilor structurilor axiologice (schema 
nr. 1). Fiecare nouă etichetă etnică introduce o configuraţie sensibil diferită faţă 


(2,117) 
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de celelalte. Acest fenomen se estompează însă în cazul etichetei unice (românii), 
chiar dacă ea desemnează o autoimagine, respectiv o retroimagine. Ultimele două 
" configurații diferă foarte putin între ele, dar în mod evident faţă de celelalte trei. 


Albanezi. . 


R > T 
ds UR 
A A S 


autoimagine' ^ retroimagine 


Schema! nr. li 


| Dacă ultimele două variante bcp ni se par la fel de plauzibile, prima admite 
“unele nuantäri. Actiunea discretă a sursei ar fii impus rezultate asemănătoare. în cele 
douá planuri, referential si axiologic. Datele obtinute indicá i insá faptul cá efectul 
. sursei este aproape invers. Atunci când miza este evidentă - planul axiologic -, 
evaluările subiecţilor sunt aproape de două ori mai: nuanfate in cazul:retroimaginii 
i decât in cel. al autoimaginii (Eig: 01; p=0,001, faţă de Fois = 4,42 ; 
p=0 ,005). Pentru planul referential, mai putin angajant atitudinal, raportul, se 
x păstrează, dar. îşi schimbă sensul, fiind. în favoarea autoimaginii Fe. im^ 7,00; 
p=0,001, faţă de (Fo, i573: 68; p=0 02). | 
Concluzia desprinsă î în urma analizei acestui nou aspect — sursa mesajului - este cá, 
in mod paradoxal, neconfirmarea ipotezei a patra se dovedeste a fi o intárire a 
ipotezei principale, cea a rolului. semnificativ al etichetării etnice, de fap al catego- 
. rizárii etnice. .. , à " 
" Utilizarea aceleiaşi clichse etnice -— românii - a fost Ts AT in à obţinerea 
congruentei evaluárii in ciuda manipulárii sursei mesajului. Dacă ar fi să recurgem la 
: o comparaţie, s-ar putea afirma că modelul a surclasat artiştii plastici ! 


„. Ce e val,:ca valul.trece ! Unul dintre temeiurile declanşării acestei cercetări a fost 
“legat de intervenţia NATO în Kosovo. În termeni psihologici, chiar dacă pare cinic, 
ne-a ispitit situaţia de „experiment natural” creată în proximitatea graniței noastre. 
Ne-a interesat în ce măsură o asemenea saliență evenimenfialá, ecologică, interferează 
‘cu informaţiile relativ persistente din bagajul: stereotipurilor -noastre etnice. Altfel 
“spus, ne-a incitat să găsim un răspuns: la întrebarea privind rolul pe care poate să-l 
"joace. macrocontextul, evenimentul istoric, ca factor de amorsare naturală (Croizet, 
1991 ; Gilbert, -Hixon, 1991) intr-o sarciná cognitivă. Cine va fi vioara întâi - Ec 
- . etnice sau contextul ? : 
Am supus cele trei tinte out-grup unei evaluări repetate (in tipi conflictului si după 
‘Un an). Ín mod evident, salienta temporalá s-a raportat la etichetele albanezi si sârbi, 
'" cea de-a treia — grecii - fiind: utilizată ca situaţie de control”. 
| Expectantele noastre bazate pe datele unor cercetári clasice (Gilbert, 1951 ; Diab, 
+ 1963 ; Baci m et al., 1978, sre " Yzerbit, Schandron, seat estimau incidente . 


9. Precizăm că acest statut era justificat de neimplicarea directă în conflict, pentru că, din perspectiva 
atitudinii faţă de conflict, poziţia Greciei nu a fost deloc neutră. 
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semnificative ale contextului asupra congruentei pentru primele două tinte menţionate, 
fără însă a putea preciza sensul si natura acestor influenţe. . 

Judecate în ansamblul lor, datele obţinute (fig. 14-19, pp. 80-81) confirmă doar pe 
jumătate aşteptările avansate. Doar una dintre ţintele saliente, albanezi, a obţinut dife- 
rente semnificative ale congruentei evaluării în comparatia intertemporalá (t5, 2,58 ; 
p=0,01).. Cea de-a doua ţintă, sârbii, nu prezintă asemenea diferente (tes 70, 92; 
p=0 35), bucurându-se de acelaşi tip de tratament cognitiv, sub — cantitativ, ca 
si situatia de control: grecii (t, (60 =0,25 ; p=0,79). 

Ce stă la baza acestei situaţii rezultă din Comparaţia dintre cali cu sens pozitiv 
si cele cu sens negativ, operate in cele douá momente temporale; pentru fiecare dintre 
cele trei tinte (planga VII, tabelul E). Se poate sesiza un; echilibru relativ între 
numărul de categorii axiologice evaluate la fel, în cele două ipostaze evenimentiale, 
în cazul sârbilor şi grecilor”, şi o altă situaţie în cazul albanezilor. De la aprecierea 
textului în cheie pozitivă pentru toate categoriile axiologice, fapt identificat în cazul 
evaluării textului concomitent conflictului, la egalizarea aprecierilor pozitive şi 


“negative, în trei dintre cele opt situaţii posibile, în cel de-al doilea moment temporal. 


Se constată o pierdere în planul general al evaluärilor ete neintálnitá la celelalte 
douá tinte etnice. 


“Variabila dependentă urmărită, congruenfa cantitativă a. iafofenaţiei evaluative uti- 
' lizate, arată diferit în cele două contexte 'evenimenţiale.. Ea prezintă modificări 


semnificative interetichetá în evaluările concomitente conflictului (F,, ,,,,—4,24 ; 


(2, 101) 


` p=0,01), dar nu mai are o astfel de fluctuatie ulterior: (Fo 5570,50 ; p=0,60). 


 situatii rezultatele din combinaţia etichetă etnică — 


cea mai evidentă variabilitate a structurilor axiologice 


La prima vedere, datele prezentate ne-ar indreptáti să Sedchid dE asupra impactului 
confirmării celei de-a cincea ipoteze. Însă faptul că, in cele două momente temporale, 
subiecţii care s-au raportat la aceeași ţintă nu au putut fi aceiaşi, ca persoane!!, deşi 
structura provenientei lor, ca a profiluri şi cicluri academice, s-a pastrat; ne îndeamnă 
la prudență. 

Este posibil ca o parte a variabilităţii măsurate să se - 
datoreze acestui fapt. Avem în vedere cá în cele şase 


moment temporal (vezi fig. 17, 18, 19, p. 81), apare. 


intálnite páná acum. Practic, fiecare combinatie a celor 
patru categorii axiologice de referintá (R, F, A, S) este à; 
net diferită de celelalte cinci şi fiecare distantatä clar de . Schema nr. 2 
patternul general al textului (schema nr. 2) : = 


Explicatie : Categoriile axiologice situate pe acelaşi plan orizontal sau oblic nu diferă 


semnificativ, Cele aflate în planuri distincte diferă semnificativ unele de altele. ` 


10. Aceasta I EN luăm în calcul cá singura peto in cazul piera este semnificativă doar la 


11. 


limită: t,,=1,86, p=0,08. 

În Vis faptul se datoreazä dorintei de a pástra asemänarea cadrului si conditiilor in care s-a 
desfäsurat proba, apelánd la aceleiasi cadre didactice si la ambientul relational astfel creat. Or, 
dupá un an, aceste cadre didactice lucrau deja cu alti studenți - = la aceleaşi nd 
secţii, ani de studiu. : 
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„Nu se mai poate vorbi aici de acea variabilitate concordantá, întâlnită în situaţiile 
discutate până acum şi rezultată, cum s-a văzut, din interferența etichete diferite-text unic. 
În favoarea acestei variante explicative, centrată pe subiecţi!?, intervine şi o observaţie 
suplimentară. Combinația etichetă unică — text unic (vezi perechea din fiecare casetă) 
conduce la diferenţe. frapante de configuraţie a categoriilor axiologice F, `R, A, S. 
Asistăm chiar la o schimbare. a configurației congruentei în cazul. etichetei albanezi : 
A (1), F, S; R (!). Or, acest tip de combinaţie, etichetă unică — text unic, favorizează 
asemănările (vezi cazul etichetei români, discutat anterior - schema: nr.:2) şi nu dife- 
renfele. Ca atare, nu putem oferi o explicaţie tranşantă şi revenim cu precizarea că doar 
utilizarea aceloraşi subiecţi ne-ar fi putut asigura o mai mare certitudine asupra gradului 
şi naturii influenţei contextului avut în atenţie. | 

“Că aceasta nu a. fost deloc redusă o probează variabilitatea congruentei la nivel 
referential. Analizatä doar din perspectiva domeniului referential celui mai semnificativ 
pentru natura textului — omul (vezi discuţia de la punctul b;) -, ea prezintă un pattern. de 
variabilitate apropiat de expectantele noastre initiale. În cazul dis. două ţinte saliente apar 
diferenţe. semnificative. (albanezi : tisa 72, 00; p=0,05; sârbi: te ) —2,19; p=0,03) 
faţă de situaţia de control -, care nu prezintă variabilitate (greci : . ten =0,05 ; p=0,95). 

O raportare la dinamica acestei variabilitäti (fig. 20) ne permite să sesizăm o situaţie 
inversă a țintelor; saliente. Sub aspectul cantităţii de informatie utilizate în evaluarea 
textului, eticheta: albanezi oA suprenigi; la WE in. ipe ce la isa eticheta sârbi 
focalizează atenţia. : 

O abordare analitică a acestui fapt ne oferă T€ E (ol VII, pp. 81- 82), care 
permite identificarea variabilitätii Camper in- cazul tintelor saliente la nivelul crite- 
riilor şi al domeniilor: referentiale. - | e | 

„Punând la un loc observaţiile Sind mein „pierderilor de ^ real cu cea a 
naturii acestor pierderi (plusuri sau minusuri), putem identifica. o interferenţă a con- 
textului doar cu una dintre cele două ţinte saliente: albanezii. Plastic bi ga in cazul 
lor asistăm la o ridicare şi o cădere de pe val.. : ; ; 

Interpretarea pe care ne permitem sá o avansám, cu toatá det Andia aijetitaiati 
de lipsa de control asupra tuturor variabilelor posibile, este că situaţia evenimentialä, cu 
încărcătura sa afectivă. particulară, a potentat, prin discordanfá 1?, pentru momentul HN. 
efectul stereotipului. Cá mius a fost doar passer o demonstrează dinamica 
ulterioară a rezultatelor. x T 

Fárá a avea deloc pretentia unei i explicaţii unice, incercám o posibilă argumentare. 
Ea se bazează pe structura. fundamentală a populaţiei studenţeşti a Universităţii 
„Al.I. Cuza” (Iaşi), şi, în consecinţă, a loturilor utilizate. În ansamblul lor, acestea au 
fost dominate de prezentele feminine. Astfel, tipul de receptare specific, în cheie afectivă, 
este posibil să-şi fi. spus, cuvântul. În timpul conflictului, când. informaţiile globale 
vehiculate au accentuat statutul de victimă al uneia dintre țintele evaluării, contrarierea 


12. Mai precis, axate asupra posibilelor diferente demografic ce — sex, vârstă etc. - em lotul inyestigat 
în timpul conflictului şi cel ulterior. : 4 

13. Ne referim la discordanta dintre sărăcia vimm cy si Terme ee a nat pului 
„despre albanezi (vezi tabelul I) si situaţia de salientä, saturată emoţional, în care s-au aflat un 
: timp, în bună măsură gratie datelor mass-media. : 
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stereotipului s-a fácut simtitá. S-a instalat, in fapt, un conflict cognitiv, cu fundament 
situational şi sustinere emoţională, care a caracterizat şi individualizat doar una dintre 
ținte - albanezii. O dată cu dispariţia factorului macrocontextual, atotputernicia stereo- 
tipului, ' „neatacat” afectiv, s-a reinstaurat. 

l În favoarea plauzibilităţii acestei explicaţii pledează şi faptul cá, deşi cele trei ţinte 
şi-au păstrat locurile în ierarhia prestigiului (planşa I, fig. 3, p. 74), în estimările 
repetate în cele două momente temporale, numai în cazul albanezilor a apărut o 
particularitate. Dacă pentru tintele greci si sârbi evaluările oferite de băieţii şi fetele din 
lot îşi conservă. structura. la Li şi T,, în cazul albanezilor consemnăm o variaţie. În 
timpul conflictului, tinta discutată se bucură de acelaşi grad de prestigiu în evaluările 
fetelor şi băieţilor. În evaluarea postconflict, prestigiul țintei scade însă semnificativ î în 
evaluările făcute. de fete. Impresionabilitatea nu a mai „stânjenit” cognitia. 

În legătură cu incidenţa factorului contextual asupra sarcinii evaluative urmărite, 
concluzia care se degajă este că, în esenţă, ea a fost mediată de natura stereotipurilor 
etnice activate. Acolo unde contextul nu a contrariat stereotipul, chiar dacă a oferit țintei 
o poziţie de salientä, nu s-a ieşit din normativitatea procesării cognitive curente. Atunci 
când salienta a însemnat însă contrarierea stereotipului (Ca tonalitate, bagaj informational, 
familiaritate), s-a conturat o situaţie de tratament cognitiv special. În consecinţă, în acest 
stadiu al cercetării, la întrebarea care a deschis analiza - ţintele sau contextul? - nu 
putem răspunde decât în formula fintele şi contextul. 

Asistăm, din nou, la un paradox. Infirmarea parţială a celei de-a cincea ipoteze 
devine, în fapt, o întărire a celei principale (ipoteza nr. 1). Putem susţine că, pe 
ansamblu, chiar în ciuda unor hiatusuri evenimentiale, în cazul activării stereotipurilor 
etnice, nu ne alia sustrage iai i lor 3 prelucrarii de tip top-down. 


Concluzii 


Cercetarea de fată, axată pe procesul tratamentului cognitiv al informației sub impactul 
categorizárilor stereotipe, aduce date complementare fatá de cele care investigheazá con- 
ţinuturile şi impactul stereotipurilor etnice. Dacă acestea indică prioritar prin ce aspecte 
se impun stereotipurile ca marcaje primare ale identităţii etnice („auto” şi „hetero”), 
studiul de faţă identifică şi analizează aspecte procesuale : cum pol face aceasta. | 

Principala miză şi, în acelaşi timp, noutate a cercetării a fost verificarea impactului 
- Procesului etichetării etnice ii d Fd de informafie utilizate de subiecti intr-o 
sarcină cognitivă. 

Posibilitatea noastră de raportare teoretică punctuală a fost scăzută, dată fiind 
orientarea dominantă a studiilor de această factură spre analiza sensului informaţiilor, a 
impactului lor şi nu asupra cantităţii acestora. Compensator, am făcut apel la teoretizările 
clasice ale domeniului, urmărindu-le puterea explicativă şi limitele în cazul unui PS 
nonconventional, cum este cel urmărit de noi. 

Precizárile anterioare explică de ce ipotezele, constatative sau explicative, nu au putut 
indica şi natura variabilitätilor expectate. 
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„.. Principala ipoteză, cea a incongruenfei cantităţii informaţiei evaluative, în condiţiile 
. manipulării etichetelor etnice, s-a confirmat. Ea s-a n atát in abordarea puits a 
datelor (a), cát si în cea analitică (b). | 

Partea de interes special a constituit-o depistarea een variabitităţii congruenfei. 
Acesta s-a dovedit a avea o structură contraintuitivă. Etichetele care au: activat stereo- 
tipurile cele mai „generale, mai putin familiare, si. slab prototipice (ei, albanezii), au 
declanşat procese. de tratament cognitiv cu risipă de informaţie, în timp ce stereotipul. cel 
mai familiar şi prototipic (românii) a impulsionat avarismul cognitiv. 

Nu s-a putut proba nici o legătură între variabilitatea congruentei si prestigiul conferit 
de subiecţi țintelor evaluate. Pentru variabila dependentă, prestigiul țintei s-a dovedit nonpre- 
dictibil, mult mai utile — explicativ - fiind caracteristicile structurale ale stereotipurilor. 

' Analiza datelor în termenii unuia dintre aspectele cotextuale urmărite — repertoriul 
axiologic - a permis evidenţierea raportului i invers dintre cantitatea informajiei evaluative 
utilizate’ şi puterea discriminativă a acesteia. 

' Avarismul cognitiv a fost dublat de cea mai mare discriminare pt de subiecti, în 
dip ce risipa cognitivă a fost însoţită de un minim discriminativ. Rezultatul ne face să 
presupunem cá în cele două situaţii au intervenit, cu statut precumpänitor, procesări 
cognitive diferite. În prima situaţie, cele de tip top-down, în a doua — bottom-up. > 
< Toate ipostazele cotextuale discutate, indiferent de statutul lor - macro (teme, reper- 
toriu axiologic. şi referential) si micro (poziţia şi conținutul temelor, tonalitatea. şi pon- 
derea lor lexicală) -, au indicat prevalența etichetei etnice. asupra fiecăreia; dintre ele. 
Trebuie subliniat că fenomenul s-a accentuat în situaţiile în care miza evaluării era sporită. 

Această manieră dominantă de procesare cognitivă operată de subiecţi stă şi la baza 
infirmärii celei. de-a cincea ipoteze.. Autostereotipul a fost mai puternic decât sursa 
mesajului. “A contat mai mult modelul, tinta, decât „pictorii” care l-au imortalizat. Este 
drept că tonalitatea de ansamblu a tabloului a fost una pozitivă, ceea ce nu a favorizat 
centrarea pe sursă. Limita cercetării noastre este că nu a verificat acest efect neutru al 
sursei în cazul tuturor țintelor cu care s-a operat, dar şi pe „tablouri” cu diferite tonalități. 

. Reunirea într-o prezentare sintetică a diverselor combinaţii analizate este sugestivă 
prin ea însăşi : 


D * acelasi text stă etichete etnice diferite + factori cotextuali diferiţi: = INCONGRUENT À 


e acelaşi text + etichete etnice comune - factori cotextuali diferiţi > CONGRUENTA 


Dimensiunea ecologică a cercetării noastre. s-a RFR prin tentativa de a Sii tide 
influenta macrocontextului evenimential asupra evaluárilor operate de subiecti. Interven(ia 
NATO in Kosovo (martie-mai 1999) a creat o postură de salientä pentru douá dintre cele 
trei tinte etnice utilizate (albanezi si sárbi). 

` Si pentru acest aspect, rezultatele s-au dovedit a fi diferite de expectantele noastre, 
permiţând o concluzie interesantă şi nuanţată. | 

În esenţă, incidenţa factorului contextual a fost mediată de natura celor două stereo- 
tipuri etnice. Atunci când factorul contextual nu a creat o situaţie de contrariere a stereoti- 
pului, congruenta evaluativă între M (conflict) si ES (după un an) s-a păstrat, în ciuda 
statutului de salientá al țintei. Când î însă salienta a insemnat contrarierea stereotipului (ca 
informaţia, tonalitatea — cazul albanezilor), s-a putut consemna o incongruenţă a evaluării 
între cele două momente.temporale. Vigilenta automată şi-a spus din nou cuvântul. 
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Sub rezerva faptului cá acest rezultat s-ar putea datora si controlului incomplet asupra 
variabilei subiecti, nu putem să nu remarcăm cá el întăreşte concluziile anterioare. 

Prin cercetarea de faţă s-a verificat prevalența, rolul de filtru şi de releu al stereoti- 
purilor faţă de celelalte variabile, cotextuale sau contextuale, chiar şi în cazul unui aspect 
particular şi puţin cercetat - cantitatea de informaţie utilizată într-o sarcină cognitivă. 

În faţa acestor rezultate nu putem omite o întrebare ce apare firesc în faţa oricărei 
acţiuni educative, inclusiv interculturale : Cum ` să facem față capcanelor, atát de 
naturale, d stereotipurilor noastre ! à 
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49 pu d Exemple din lista criteriilor: 
“Vă rog citiți cu atenţie textul ci e || 
de la paginile 3-4. Pe fie- | 
“care linie-albă dintre rándu- inatie : J|LB — 7 | Personalităţile | 
rile textului va trebui să — 
precizati, utilizând codurile |D: — . |infăţişarea | 
ı| anexate, toate COMBINA. . . [E | Munca — | 
TIILE pe care le identificati | "P. E [F .. [Familia | 
între valori (1...40), criterii . ao 
(A...W) şi intensitatea — ^. AMV — 
primelor (de la -3 la +3). | 
Incercuiti cuvintele care: 
determină combinaţia pe 
care o faceţi. 


| Instrucţiuni: - 


A | D 


Afirmativ | Afirmativ 
Bh MENRUI Ni CE E E DLE FALL: NE 
“Cei mai necinstiti /| Mai necinstiti Eus ~ cinstiți | Mai cinstiţi decât | Cei mai cinstiţi / 


^ foarte necinstiti foarte cinstiţi 


Valori pozitive pentru :- 
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Planşa I: rezultate generale 


Figura nr. 1 


Cantitatea informaţiilor evaluative folosite 


Frecvența medie 
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N 
© 


Albanezi E Greci Románi Sárbi 


Figura nr. 2 


Diferente semnificative 


F (4,301) 2,96 ; p «0,05* 
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Figura nr. 3. 


Evauarea prestigiului : 
20 
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PETES 
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«m E EN m. EEE zu 
N | Z À 
iS Tabelul D. Caracteristicile. stereotipului 
| ALBANEZII | GRECII SÂRBII 
CANTITATEA DE INFORMAŢII | MICĂ  |MEDIE MEDIE 
STRUCTURAREA [SLABĂ | MEDIE 
FAMILIARITATEA MICĂ MEDIE COMPLETĂ 


| TONALITATEA NEGATIVĂ | POZITIVĂ MIXTĂ. 
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Plansa II: rezultate analitice (b) - 


Figura nr. 4 
Rezultate tematice 


TTA. 
wasnt urea qt tt d 


Re a | 
— aue Ara. tet eerte eo eese, | 
UO a ^ 


S 


2 
Te 
B 
8, 
5 
È 
TES is g z z 
X © 
a [22 
A^ Înfăţişarea F(4,196) — 1,41 p = 0,23 
A Casa F(4212 = 3,11 p = 0,01 
"A Munca bărbaţilor ^  F(4,209) = 2,23 p = 0,06 
A  Munca femeilor F(4,209) = 1,83 p = 0,12 
A Stil de viaţă F(4,210) = 2,81 - p = 0,02 
hs Sexualitatea ` F(4,210) = 2,81 p = 0,002 
“A Rel. pärinti-copii F(4,190) = 5,25 p = 0,0005 
“A Viaţa socială F(4,200) = 1,06 p = 0,37 
^ Filosofia vieţii  F(4,209)=2,21 p = 0,06 
^A Trecutul istoric F(4,202) = 3,65 — p = 0,006 


"A  Aptitudine F(4,190) = 1,05 p = 0,38 
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. Plansa III: rezultate analitice (b,) - : 


Figura nr. 5 


Categorii axiologice 
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F(4,299) 22,18 ; p=0,07 
Albanezi Ei ` i : Români í 
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Figura nr. 6 


“Diferențe semnificative . . 


RAS 


F(3,236)=3,30 F(3,156) -3,28 .F(3,246)=6,84 F(3,306)=11,77 F(3,256) 24,19 
P=0,02 P=0,02 P=0,0002 P <0,001 P=0,006 
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Planga IV: rezultate analitice (b,) 


Figura nr. 7 


Domenii referentiale 
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Frecventa medie 
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Figura nr. 8 


Diferente semnificative 
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Figura nr. 9 
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Figura nr. 11 
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Figura nr. 10 ^ =: x 


Diferente semnificative. 


F(3,154)=4,42 F(3,148)=9,01 
P=0,005 P<0,001 : 


Figura nr, 12 | 
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Planşa VI: rezultate specifice (€,) 


Figura nr. 14 . 
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Figura nr. 17 
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| Figura nr. 18 


Diferente semnificative 


Figura nr. 19 Y 


Diferențe semnificative 
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Planşa VII: rezultate specifice (c,) 


Tabelul E: „Comparaţii pozitiv-negativ (categorii axiologice intermediare) 
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Figura nr. 20 
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Competentele interculturale — 
| demers explicativ 


Simona Butnaru 


Competenta în relaţiile interpersonale care au loc in medii multiculturale nu este 
innáscutá, nu apare de la sine. Sunt angajate in acţiune: cunoştinţe despre celălalt, 
interesul de a se implica în interacțiuni semnificative, abilitatea de a acţiona adecvat, 
eficient şi capacitatea de transfer al unor abilităţi. Pentru aceasta, este necesar să se 
înveţe modul de diminuare a incertitudinii faţă de celălalt aparţinând unei culturi diferite, 
comunicarea eficientă, semnificarea şi manevrarea adecvată a diferenţelor de percepții si 
de aşteptări care apar. TEM | | 
© relaţie interculturalá între două sau mai multe persoane are în acelasi timp trei 
dimensiuni: interpersonalá, interculturalá si intergrup. În relaţia interculturalä nu intră 
două culturi, ci reprezentanţi a două culturi ; este o relaţie interpersonală în care fiecare 
angajează propria identitate culturală, precum şi identitatea sa individuală. Majoritatea 
întâlnirilor interpersonale sunt şi întâlniri interculturale sau intergrup. i 

În orice întâlnire între doi oameni are loc o negociere de sens, ceea ce reprezintă. 
esenţa faptului de a comunica ; a ajunge la un sens împărtăşit de ambele părţi. Ceea ce 
este specific în cazul comunicării interculturale este faptul că interlocutorii nu au aceleaşi 
referinţe culturale sau nici măcar nu vorbesc aceeaşi limbă. Eficienţa unei relaţii de 
comunicare interculturală depinde de istoria evoluţiei indivizilor implicaţi, dar şi de 
istoria devenirii grupurilor ai căror purtători de cultură sunt. À forma oamenii in 
perspectiva competenţelor. interculturale în general este o utopie, pentru că nu există 
răspunsuri clare, unice, valide în toate situaţiile şi în toate momentele. 

„A decontextuliza problema comunicării şi, implicit, a competentei interculturale 
înseamnă a o supune unui reducționism care-i deformează natura. În concepţia lui 
ew Camilleri (apud Ogay, 2000), nu există un singur răspuns la întrebarea: Cum să te 
comporti într-un context cultural străin? Răspunsul depinde de diversitatea situaţiilor, de 
Statutul actorilor, de raporturile lor istorice etc. Răspunsurile diferă, precum şi scopurile 
întâlnirilor interculturale. Totuşi, eficienţa comunicării poate fi măsurată în funcţie de 
gradul în care se diminuează incertitudinea şi anxietatea, prima reprezentând raportarea 
cognitivă, iar a doua — raportarea afectivă la necunoscut. | I dim 

Înțelegerea mesajului comunicării este influenţată mult de contextul comunicării şi de 
concursul unei serii de competenţe tot mai generale, pornind de la competențele de 
comunicare interpersonală, la cele de comunicare interculturală, până la competențele 
sociale. Este important cum îşi reprezintă indivizii interacţiunea respectivă, dacă o văd 
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ca fiind importantá, repetabilá sau nu, precum si reprezentárile pe care le au deja unul 
despre celălalt şi despre grupul din care acesta face parte; dacă aşteptările lor în ceea 


ce priveşte acordul, angajarea, implicarea sunt similare sau nu, dacă au referinţe cul- 


turale similare. 


Conceptul de competenţă interculturală este caracterizat de o anumită ambiguitate. 
Din analiza generală asupra competenţei s-ar putea ridica întrebări precum : :Ce resurse 


mobilizează acest tip de competenţă, cum poate fi ea delimitată de alte competenţe (de 


competenţa lingvistică,. de- exemplu), cum poate fi măsurată şi evaluată? Tania: “Ogay 


(2000) reamintește problemele ridicate de Ruben, în 1989, asupra naturii competentei 


interculturale :* cum se defineşte si cum se diferențiază de alte concepte, este ea o 
problemă de atitudine, de cunoştinţe sau de comportamente? Considerăm cá ultima 
interogatie este o pistă falsă, întrucât implicarea fiinţei umane în rezolvarea unor diverse 
situaţii este globală, deci nu poate fi vorba doar de o mobilizare de cunoştinţe sau de 
manifestarea unor atitudini ; competența cere o armonizare şi o complementaritate a 
cunoştinţelor, abilităţilor, atitudinilor, comportamentelor, în funcţie de specificul situații- 


lor. Resursele pe care le mobilizează competențele interculturale sunt variate (Perrenoud, 


1997 ; Rey, 1996). Nu resursele conferă specificul competenţei interculturale, ci functio- 


nalitatea mobilizárii lor, respectiv construirea si menţinerea unei relatii interculturale 
economice, turistice, diplomatice, educaţionale etc. de calitate. Competența interculturală 


poate fi delimitată de alte competenţe prin funcţia pe care o îndeplineşte. - Ea poate fi 


definită. drept capacitatea de a negocia semnificaţiile culturale şi de a sävârsi în mod 


adecvat comportamente de comunicare eficiente. care recunosc diferitele identități! ale 


interactantilor într-un mediu specific (Chen şi Starosta, 1996, apud Ogay, 2000). | 


- Revenind la definițiile generale ale.competentei (Perrenoud, 1997 ; Rey, 1996), am 
putea defini competenta interculturalá ca o capacitate de a mobiliza cunostinte, metode 


de acţiune, dar si trăiri afective, atitudini pozitive în rezolvarea unor situații de inter- 


acţiune interculturală. Kim (1991) considera că esenţa competenţei interculturale constă 


în capacitatea de adaptare a persoanei, capacitatea de reorganizare într-un mod deschis, 
flexibil, creativ, şi nu închis, rigid, intolerant şi monoton. Competența interculturală este 


probată prin uşurinţa cu care persoana stabileşte contacte interculturale, prin gradul de 
eficienţă în înţelegerea şi transmiterea semnificatiilor culturale. În fapt, “performanţa 
individului aflat în relaţie de comunicare interculturalá nu depinde doar de factorul 
personal, de competenţa sa, ci şi de numerosi alţi factori ce tin de ambianța socială. 
T. Ogay afirmă că doar competenţa interculturală nu este totdeauna suficientă pentru 
succesul comunicării. Pe de altă parte, şi în contextul unui conflict, mesajul comunicării 
interculturale este transmis şi înţeles corect de către receptor, ceea ce înseamnă cá s-a 
stabilit o comunicare interculturalá. Natura mesajului (de exemplu : trebuie să te supui!) 
se impune a fi pusă sub semnul întrebării. Contextul poate da o anumită orientare sub 
aspect moral, un-anumit sens comunicării — însă, după părerea noastră, competenţa 
interculturală este cea care asigură eficienţa actului în sine, prin garantarea atingerii 


„scopului propus. Un context care poartă amprenta toleranţei, deschiderii, permisivitätii 
va facilita o comunicare interculturală din care va rezulta un plus de acord, de interacţiune 


constructivă între protagonişti, după cum un context tensionat, marcat de suspiciuni şi de 
aşteptări negative în raport cu partenerul de interacţiune, va favoriza ai unor 
rezultate mai putin faste: disensiune; dominare, conflict. 
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O competenţă se recunoaşte prin producerea unor soluţii optime la probleme cu un 
grad sporit de dificultate (Perrenoud, 1997), soluţii ce depăşesc stadiul rutinei, al deja 
gânditului şi deja ştiutului. Putem afirma chiar că, într-o anumită măsură, un context 
multicultural defavorabil este piatra de încercare a unei competenţe interculturale. Nu 
este nici o problemă în a câştiga: încrederea, simpatia unor oameni care sunt deja 
„sensibili la un aspect care ne priveşte - este însă. o problemă (a cărei rezolvare cere 
competenţă interculturalá). câştigarea respectului, simpatiei, încrederii uneia sau mai 
multor persoane care au.o reprezentare nefavorabilă asupra noastră. Competența inter- 
culturală se:va manifesta în procesul de de-construire la nivelul:reprezentärii celuilalt a 
unei imagini şi de înlocuire a ei cu o alta mai adecvată realităţii care ne priveşte: : 


Un moda) teoretic integrativ al cónipáténier 
interculturale - AUM (Anzieiy/Unagytainty Management) 


Un model teoretic ce vizează a stärilor de anxietate şi incertitudine şi a 
impactului lor asupra competenţelor interculturale este AUM (Anxiety/Uncertainty 
Management), elaborat de W. Gudykunst, începând din 1988 până în 1995 (Wiseman, 

Koester, 1993; Ogay, 2000). Am numit acest model integrativ, deoarece identifică si 
detaliază într-o perspectivă sistemică cele trei dimensiuni psiho-comportamentale : afec- 
tivă, cognitivă, comportamentală, situându-le pe fiecare în relaţii cauzale cu doi factori 
consideraţi cauze fundamentale pentru eficienţa comunicării : incertitudinea şi anxietatea. 
Autorul explică şi modul cum aceste cauze fundamentale influenţează gjicienja relaţiilor 
interpersonale şi interculturale, în condiţiile conştientizării. 

Elaborată în 1995, această teorie porneşte de la explicarea Ph tn de celălalt, 
incertitudine,. anxietate, eficacitate a comunicării, priza de conştiinţă. Celălalt este 
considerat în accepțiunea de străin ; cineva apropiat în plan fizic — cu care te confrunti 
într-o situaţie dată — şi îndepărtat, din cauza diferenţelor privind valorile, modul de a 
. . gândi şi acţiona. Într-o oarecare măsură, orice persoană este pentru oricine un altul, un 
străin, deoarece există diferenţe sub aspectele mai sus menţionate. Gradul de diferenţiere 
între oameni variază, dar de cele mai multe ori diferenţele se majorează atunci când intră 
în relaţie persoane.apartinánd unor culturi diferite. T: 

. Orice interacţiune poate fi situată pe un continuum între ictus si — 
(intercultural), in functie de gradul in care celálalt ni se pare a fi stráin. Identitátile 
perşonale -şi sociale, : culturale sunt puse în joc în aceste relaţii. Gudykunst (1993) 
denumeşte prin celălalt orice persoană, indiferent dacă face sau nu parte din grupul de 
apartenenţă al individului, considerând că nu există diferenţe semnificative de mecanism 
între comunicarea interpersonală şi cea interculturală. Nu putem fi total de acord cu 
această afirmaţie, dar, având în vedere că suporturile identităţii culturale sunt multiple — 
incluzând: limbă, etnie, religie, habitat, statut socio-economic, până la modul de 
petrecerea a timpului liber (Rey, 1997) —, devine dificilă şi relativă decelarea graniţelor 
dintre interpersonal şi intercultural. O za biti este mai mult interpersonală dacă gradul de 
incertitudine şi anxietate a protagoniştilor este mai redus, dacă diferenţele culturale sunt 
mai mici şi invers, relaţia tinde să capete un aspect intercultural mai important. dacă 
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diferenţele culturale. sunt mai mari şi atrag pei sine > incertitudine si anxietate intr-un 
grad mai mare. NA 

- Eficiența comunicării si: dunes este coextensivá x schimbului de mesaje şi creării 
de sens. Când comunicăm, atribuim un sens mesajelor pe care le construim 'şi le 
transmitem partenerilor noştri, iar aceştia ne trimit de asemenea mesaje pe care le 
interpretăm. Nu suntem totdeauna conştienţi. de aceste operaţii de codificare şi decodi- 
ficare, pentru că am achiziţionat, în cursul dezvoltării noastre, teorii implicite asupra - 
comunicării, pe care le aplicăm inconştient. Aplicarea inconştientă a acestor teorii ne 
face să presupunem că predicțiile noastre asupra comportamentului celuilalt sunt adec- 
vate, deşi nu întotdeauna. Tindem să credem că partenerii noştri ne interpretează mesajele 
în sensul pe care noi l-am dat, fapt ce nu se întâmplă întotdeauna. Comunicarea este 
eficientă în momentul în care receptorul mesajului îi conferă acestuia un sens aproximativ 
identic cu cel conferit de emițătorul său, Cu cât interlocutorii sunt mai străini unul de 
altul, cu atât neînțelegerile i îşi fac loc mai uşor. Comunicarea interculturală este în mod 
special ameninţată de ineficacitate. Pentru a repara aceste neînțelegeri trebuie să fim 
conştienţi de procesul comunicării şi de specificul provocărilor sale. 

Incertitudinea este conceptul fundamental al teoriei elaborate de Berger şi Calabrese 
în 1975 (apud: Ogay, 2000) asupra comunicării interpersonale, pe care Gudykunst a 
extins-o asupra comunicării interculturale. Conceptul este prezentat cu aceeaşi semnifi- 
catie si de Koester gi Lustig (1993). Gudykunst preia de la Berger conceptele incertitudine 


predictivá (a nu putea sá prévezi comportamentul celuilalt) si incertitudine explicativá (a - 


nu şti: să explici comportamentele celuilalt). El distinge incertitudinea cognitivă de 
incertitudinea comportamentală. La un prim contact cu o persoană străină resimtim 
incertitudinea cognitivă în raport cu comportamentele, valorile şi sentimentele sale, dar : 
putem avea suficientă certitudine comportamentală dacă dispunem de grile culturale care 
să ne ghideze comportamentul la începutul unei interacțiuni cu cineva pe care nu-l 
cunoaştem. Incertitudinea este mai mare in: interacţiunile intergrupuri şi interculturale, 
decât în interacţiunile intragrupuri. Trebuie să avem o motivaţie pentru a reduce incer- 
titudinea — altfel, spre:exemplu, dacă nu mai avem în intenţie să revedem persoana 
respectivă şi motivaţia lipseşte, atunci utilizăm doar iE eee Pi kiss d de care disput 
nem despre persoană. re 

„Anxietatea este descrisă ca: fiind échivalentul afectiv al incertitudinii, generatä de 
neoil interacțiunii» Este sentimentul de disconfort, nelinişte, tensiune, îngrijorare 
care poate fi resimțit în situații care, prin neobişnuitul lor, ne pot conduce la anticiparea 
unor rezultate negative ale interacțiunii. ‘Apare într-o mai mare măsură în interacțiunile | 
intergrup, decât in cele intragrup. În general, se diminuează pe măsură ce ne cunoaştem 
mai bine partenerii de interacţiune, corelează negativ cu gradul de predictibilitate a 
comportamentului celuilalt. Ea nu dispare nicicând în totalitate, dar fluctuează, deoarece 
există o dialectică între încredere şi teamă. După teoria AUM, există un minim de 
toleranţă la incertitudine şi anxietate, sub care relaţia î îşi pierde orice interes, precum şi 
un nivel maxim, deasupra căruia interacţiunea devine prea nesigură şi amenințătoare. 
Între cele două praguri se situează o comunicare eficientă. Pe parcursul primei întâlniri 
cu un Altul, nivelul incertitudinii si al anxietätii poate fi atât de mare, încât să ne simţim 
incapabili să comunicăm eficient. La polul opus, când credem că îl cunoaştem. perfect pe 
interlocutor, când nu mai simţim nici cea mai slabă anxietate cu privire la modul cum va 
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evolua relatia noastrá, riscám nu numai sá pierdem orice motivatie, dar si sá nu-i mai 
acordăm atenţia cuvenită şi să ne arătăm prea încrezători în interpretările si predicțiile 


noastre, ceea ce poate conduce la o repunere brutală şi neaşteptată în chestiune a relaţiei. 


„Reprezentare schematică a modelului AUM 


Motivatie 
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Atractie 


Delimitări sociale i “Incertitudine | : 
Conceptia despre sine 
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„Conceptul priză de: conştiinţă. Atunci când Bersm celuilalt Min libere vigibili; 
când nu ne mai putem urma modelele proprii fără să reflectăm, căci este puţin probabil 
ca partenerul nostru de discuţie să reacționeze în maniera considerată de noi corespun- 
Zătoare, este necesar să luăm cunoştinţă de modul de a gândi şi de a actiona al 
partenerului, de comportamentul său de comunicare. Trebuie să reinnoim vechile cate- 
gorii şi modele de comportament cu categorii mai fine, mai specifice. Cu cât utilizăm 
subcategorii, cu atât informaţia utilizată pentru predicțiile noastre va fi mai personalizată. 
Deschiderea către informaţia nouă este, de asemenea, determinată de conştientizarea 
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comunicării. Dacă nu devenim conştienţi de procesul comunicării, avem impresia că 
lucrurile se repetă şi nu vedem schimbările de situaţie, nu surprindem informaţia: nouă 
care nu corespunde aşteptărilor si categoriilor noastre prestabilite. Conştiinţa implică şi 
conştientizarea mai multor perspective, a faptului că partenerii noştri de discuţie gândesc 
altfel decât noi şi nu interpretează mesajele în sensul gândit de noi. 
„Apariţia prizei de conştiinţă asupra procesului de comunicare se datorează prezenţei 
unor condiţii precum : | 
- situația este nouă şi nu există nici un model prealabil adecvat ; 
- modelul nu poate fi realizat din cauza factorilor externi ; 
- comportamentul prescris devine penibil din cauză că situaţia cere mai mult decât 
acest comportament ; 1 cens 
- interactiunea se soldeazá cu un rezultat neasteptat ; i | 
- mai multe modele intră în conflict, ceea ce face ca orice angajament într-un model 
să fie imposibil. | b y 
. Priza de conștiință asupra eficienței comunicării nu se realizează imediat, asa cum 
arăta Howell (apud Ogay, 2000), ci progresiv : "pun 
a) incompetenta inconștientă : interpretám rău comportamentul altora si nu suntem 
. .. conştienţi de aceasta; | À 
b) incompetenta conştientă: suntem conştienţi că-l interpretăm rău, dar nu facem 
„nimic pentru a-l remedia ; ; - ver .. 
C) competenţa conştientă: suntem conştienţi de procesul nostru de comunicare şi-l 
. modificám conştient pentru a-] ameliora (acesta este stadiul prizei de conştiinţă + 
mindfulness); ` | 
d) competenţa inconstientä : avem într-atât obişnuinţa de a practica abilităţile nece- 
sare pentru comunicarea eficientă, încât nu mai trebuie să ne gândim la ele pentru 
a le folosi. "o" | i m 
În continuare, vom descrie semnificaţia celor trei categorii de cauze superficiale ale 
competenţei interculturale, numite de Gudykunst şi componente. Factorii afectivi, moti- 
vatia, se referă la dorinţa noastră de a comunica adecvat si eficient cu ceilalti, vázuti in 
relatiile interculturale ca străini. Factorii cognitivi, cunoaşterea, se referă. la conştien- 
tizarea şi înţelegerea a ceea ce trebuie făcut în scopul de a relationa adecvat şi eficient. 
Factorii comportamentali sunt abilităţile noastre pe care trebuie să le mobilizăm în mod 
necesar în comportamente, pentru a relationa eficient. 


Motivaţie 


Nevoile: sunt „stări fundamentale ale fiinţei umane care, nesatisfăcute, generează senti- 
mente de frustrare (lipsă)”. Nevoile ce motivează comportamentul de comunicare cu 
străinii sunt: nevoia de siguranţă, nevoia de predictibilitate sau încredere, nevoia 
sentimentului de includere într-un grup, nevoia de a evita răspândirea anxietátii, nevoia 
de a simţi sentimentul împărtăşirii unei lumi comune, nevoia de mulţumire materială sau 
simbolică, nevoia de a susţine imaginea de sine. Creşterea nevoilor de includere într-un 
grup, de 'susținere a imaginii de sine conduc la creşterea anxietáfii, pe când creşterea - 
gradului în care străinii confirmă concepția noastră despre sine, a predictibilitáfii 
comportamentului celorlalfi, a sentimentului de. siguranță, a motivafiei de a interacfiona 
cu ceilalți conduce la descreşterea anxietáfii. "t 
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Concepţia despre sine este definită de Turner ca fiind un »Set de reprezentári cognitive 
despre cát de capabilă este persoana respectivă” ; după Schlenker (apud-Gudykunst,. 
1993), este o teorie personală despre sine, conţinând experienţe organizate şi un proces 
activ care ghidează şi reglează gândurile, sentimentele şi acţiunile noastre. ' Aceasta 
influenţează modul de percepere, procesare şi reactualizare a informaţiei şi acţionează ca 
un model ce conţine standardele cu care este comparat fiecare comportament pentru a fi 
evaluat. Conceptul de:sine are două fațete : identitatea personală şi identitatea socială, 
compusă: din numeroase apartenente de grup. Cu cât individul depinde: mai mult de 
apartenentele de grup pentru a-şi asigura stima de sine, cu atât mai.mult interacţiunea va 
fi definită în termeni de intergrup şi va comporta anxietate pentru interactanti. O altă 
componentă a conceptului este stima de sine, sentimentele pozitive sau negative pe care 
le avem cu privire la noi înşine. Stima de sine afectează modul nostru de a trata 
informaţia, precum şi cantitatea de anxietate pe care o simţim în interacţiune. O slabă 
stimă de sine influenţează negativ tratamentul informaţiei despre noi şi despre ceilalţi şi 
produce, de asemenea, anxietate în fata interacțiunii cu celălalt. Cu cât simţim mai mult 
sentimentul de ruşine, cu atât mai mult suntem incapabili să prezicem comportamentul 
partenerului nostru de interacţiune şi cu atât mai mult resimtim anxietatea. -O creştere a 
forței identitäfilor noastre sociale şi a măsurii în care identitatea personală ne influen- 
țează comportamentul determină o creştere a'abilităţii de a reduce anxietatea, pe când 
o creştere a dependenţei de grupul din care facem parte pentru a ne menține stima de 
sine ne va reduce această abilitate. - at | NOT Gite i 

Delimitárile sociale se referá la nevoia de inchidere şi distanţă faţă de alţii pentru a 
ne simţi în siguranţă. Este necesar un echilibru între nevoile individului şi nevoile 
grupului. Mândria şi ruşinea sunt emoţiile primare: care influenţează limitele sociale 
dintre noi şi ceilalţi. Mândria este semnul unei limite sociale intacte, iar ruşinea, semnul 
unei limite sociale amenințate. Scheff (apud Gudykunst, 1993) defineşte stima de sine ca 
„eliberarea de ruşinea cronică”, O creştere a stimei de sine şi a acordului cu ceilalți, în 
ceea ce priveşte limitele sociale, determină o creştere a abilității de a stăpâni anxietatea, 
iar O creştere a ruşinii determină o scădere a aceleiaşi abilități. minc | 

Atracția este gradul în care dorim să stabilim relaţii interpersonale. Este un factor ce 
contribuie la reducerea anxietätii şi la creşterea abilității de a ne reduce incertitudinea 
explicativă şi predictivă. L siat ac MN rimes € mja i 

Deschiderea către informația nouă implică gradul în care căutăm de bună voie noi 
informaţii. Oamenii orientati spre incertitudine integrează ideile noi Şi vechi si îşi 
modifică, în consecinţă, sistemele de credinţe. Evaluează ideile pe baza meritului pe care 
ele le au şi nu comparându-le cu altele. Celor orientaţi spre certitudine le place să-şi 
păstreze credinţele tradiţionale şi au tendinţa de a respinge ideile care sunt diferite. Îşi 
menţin un sens al sinelui prin neexaminarea sinelui sau a comportamentului lor. Un alt 
stil cognitiv, strâns legat de orientarea faţă de incertitudine, este nevoia de închidere - 
căutăm şi. evităm forme specifice şi non-specifice ale închiderii cognitive, altfel spus, 
„ simţim nevoia de a reduce incertitudinea şi, în acelaşi timp,. de a evita: reducerea 
incertitudinii. O creştere a orientării către incertitudine produce o creştere a abilității de 
a reduce incertitudinea predictivă sau explicativă ; o descreştere a nevoii de închidere şi/ 
Sau o creştere a nevoii de a evita închiderea. produce creşterea abilității noastre de a 
. reduce incertitudinea... l i ir À 
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Cunoaştere 


În a doua categorie, cea a factorilor cognitivi, conştiinţa a ceea ce trebuie să facem. 
pentru a relationa eficient, autorul modelului AUM se referă mai întâi la cunoaşterea mai 
multor: perspective. Această componentă implică recunoaşterea faptului că oamenii -. 
interpretează unul şi acelaşi comportament în moduri diferite. Un stil cognitiv ce pare să 
influenţeze conştientizarea pluralitátii perspectivelor este lărgimea categoriei, constând. 
în generalitatea, în puterea ei de cuprindere. Axiomă: o creştere a lárgimii egeris; 
produce o creştere a abilității de a reduce incertitudinea. 

„Cunoaşterea pluralitáfii interpretărilor. Când comunicám cu un străin, sunt ifililicote: 
cel putin trei procese : descrierea, interpretarea si evaluarea. Descrierea se referă la un 
raport asupra a ceea ce am receptat prin simţuri, cu o minimă distorsiune şi fără să 
atribuim semnificaţii sociale comportamentului. Interpretarea implică ataşarea stimulilor 
sociali a unui. sens, a unei semnificaţii. Evaluarea -implică judecata noastră asupra: 
stimulilor sociali. Pentru a reduce probabilitatea de a Nope greşit Jua e | 
altora, trebuie să fim conştienţi că: 

a) nu putem şti niciodată atitudinile, gândurile şi Viestini Hle altcuiva; 

.b) depindem de semnale adeseori ambigue — pentru a ne informa -— atitudinile' 
. şi dorinţele celorlalţi ; FA rusos ' L 
c) utilizăm propriul sistem de codificare ve A fi defectuos, pei a descifra 
semnalele emise de ceilalţi ; À 
. d) în funcţie de starea de spirit a t men putem. zron în. Deppas, decodi- 
_ficarea comportamentului altcuiva ; 
e) másura în care credem că am înţeles corect: motivele şi atitudinile altei persoane 
“nu exprimă neapărat acurateţea (corectitudinea) credinței noastre. 

„O creştere a abilității de a descrie comportamentele altora şi de a căuta interpretări 
multiple. ale acelor comportamente: va produce o creştere a abilității de a EU E l 
prezice corect comportamentele străinilor. 

Un alt factor care influențează abilitatea de a identifica Cr multiple este 
complexitatea cognitivá, care se exprimá prin diferentiere, articulare si integrare ierarhicá 
a informaţiilor. O creştere a complexităţii cognitive determină o creştere a (T de 
a reduce incertitudinea explicativă şi predictivă. 

Asteptárile implicá predictii asupra a ceea ce vor sá ne transmită ceilalţi ; acestea sunt 
construite pornind de la: normele sociale, regulile de comunicare, modelele şi caracte- 
risticile personale ale străinilor, de care suntem conştienţi. Exprimă modul cum trebuie 
să se comporte cineva în anumite circumstanţe. Creşterea aşteptărilor pozitive privind 
comportamentul străinilor determină o descreştere a anxietäfii şi o creştere a abilității de 
reducere a incertitudinii. O: conştientizare puternică a încălcării de către străini a 
aşteptărilor. noastre pozitive: sau a confirmării aşteptărilor noastre negative determină 
"creşterea anxietăţii şi descreşterea abilității de reducere a incertitudinii. Un alt aspect 
important al percepţiei noastre asupra contextelor în care venim în contact cu străinii este 
complexitatea modelelor noastre, care influențează pozitiv reducerea anxietätii şi a 
incertitudinii. Creşterea complexităţii modelelor de comunicare cu străinii, a caracterului 
informal al comunicării, a structurii cooperative a scopurilor pentru care se lucrează, a 
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sprijinului normativ şi instituțional pentru comunicarea cu străinii determină o scădere 
a anxietäfii şi o creştere a abilității de a reduce incertitudinea explicativă şi predictivă. 
Cunoaşterea asemănărilor şi diferenţelor. Pentru a face atribuiri corecte comporta- 
mentelor celorlalţi, este necesar să le cunoaştem cultura şi relaţiile de grup. Descoperirea 
unor. aspecte comune este importantă pentru cá poate conduce la descoperirea unor 
scopuri comune la care se poate lucra împreună, diferenţele fiind mai putin amenințate 
în acest caz. Satisfacerea curiozităţii asupra diferenţelor facilitează apariţia înţelegerii. 
Perceperea asemănărilor este unul dintre factorii ce determină apropierea dintre străini, 
scăderea anxietätii. Un comportament autoobservâtiv. atent influenţează natura informaţiei 
pe care o căutăm -la străini. Automonitorizarea propriului comportament facilitează 
descoperirea comportamentului adecvat în situaţii noi, o mai bună controlare a reacţiilor 
emoţionale şi crearea impresiilor dorite, căutarea mai multor informaţii despre cei cu 
care anticipám cá vom interacţiona. . - a Penria — | 
Extinderea rețelelor de relaţii. Relaţiile între membrii grupului creează constrângeri. 
structurale: în stabilirea relaţiilor cu străinii. Cu cát cunoaştem aceiaşi oameni pe care 
străinii cu care vom comunica îi cunosc, cu atât vom reduce incertitudinea şi anxietatea. 
Creşterea rețelelor de comunicare va produce o descreştere a anxietäfii şi O creştere a 
abilității de a reduce incertitudinea. . -— $80 dr nil | 


Abilităţi 


“A” treia componentă a „competenţelor “interculturale implică abilităţile necesare 
comportamentului de relationare eficient: abilitatea de a crea noi categorii, de a tolera 
incertitudinea, abilitatea de a empatiza, de a-şi adapta comunicarea, de a- găsi şi utiliza 
o informatie adecvată despre ceilalţi si abilitatea de a-şi adapta comportamentul.“ 
Abilitatea de a'crea noi. categorii. Conform; lui Langer (apud Gudykunst, 1993), 
simţim nevoia să facem tot mai multe distincţii. Când ne creăm alte categorii, suntem 
obligati să fim atenţi la procesul de comunicare şi la contextul în care se desfăşoară 
' acesta ; dacă utilizăm categoriile obişnuite, facem apel la propriul cadru de referinţă şi 
probabilitatea de a realiza atribuiri incorecte comportamentului celorlalţi creşte. Sporirea 
„abilității de a crea noi categorii determină creşterea abilității de a ne stăpâni anxietatea 
şi de a reduce incertitudinea. LER ] "idu aj Pt 
Abilitatea de a tolera incertitudinea implicá interactiunea eficientá chiar şi în situaţii 
în care o:mare parte din informaţia necesară este necunoscută. O creştere a toleranţei la 
ambiguitate produce o creştere a abilității noastre a de stăpâni anxietatea. bu 
Abilitatea-de a empatiza, conform lui Bennet (apud Gudykunst, 1993), se referá la 
plasarea noastră imaginară în locul altei persoane, la participarea noastră cognitivă şi 
afectivă la experienţa altei persoane, la a acţiona ca şi cum ar acţiona cealaltă persoană, 
având în vedere experienţa sa. Creşterea abilității noastre de a empatiza. determină 
creşterea abilității de a reduce incertitudinea explicativă şi cea predictivă. . 
- Abilitatea. de a ne adapta comunicarea implică : AT 
sa) abilităţi cognitive (de percepere) si comportamentale (de adaptare), în acelaşi 
timp; =- Ft. ECC INE itid Inga qo mel di 
b) adaptarea nu numai a comportamentelor, ci şi a scopurilor interacțiunii ; 
C) abilitatea de a se adapta la diferitele cerinţe impuse de contextele comunicării ; 
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- d) asumarea ideii cá percepțiile asupra competenţei comunicative rezidă într-o diadá. 

Creşterea abilității de a ne adapta comunicarea va determina o creştere a M eia 
noastre de a ne stăpâni anxietatea şi de a reduce incertitudinea. 

Abilitatea de a găsi şi utiliza adecvat informaţia este foarte importantă A 
descrierea şi interpretarea corectă a comportamentului celorlalţi. Dacă nivelul anxietáfii 
depăşeşte pragul personal maxim, se va produce o descreştere a abilității noastre'de a. 
reduce incertitudinea explicativă şi predictivă. Dacă tindem să-i vedem pe cei din afara 
grupului nostru ca fiind foarte diverşi, tindem să-i vedem şi pe cei din propriul grup 
foarte asemănători, ambele tendinte fiind negative. Dacă tindem să atribuim compor- 
tamentul unor caracteristici dispozitionale, atunci, când membrii altui grup se angajează 
într-un comportament văzut ca pozitiv, tendinţa este de a trata persoana ca pe o excepţie 
sau de a considera că este vorba de un comportament conjunctural. Comportamentul va 
fi greşit interpretat. O creştere a gradului în care atribuim comportainentele' celorlalți 
unor caracteristici ale grupului din care actorii fac parte, va produce o descreştere a 
abilității noastre de a reduce anxietatea şi incertitudinea. O creştere a variabilitäfii 
percepute în grupul de străini va determina o creştere a abilității de a scădea pana 
şi incertitudinea. 

Abilitatea de a ne adapta imuni Fu Există o tendinţă ca — unui in-grup 
să reacționeze favorabil la membrii unui out-grup în care se vorbeşte limba lor, dar nu se 
întâmplă totdeauna aşa. Reacţia membrilor in-grupului depinde de intenţiile pe care 
aceştia le atribuie celor din out-grup. Creşterea gradului în care străinii se adaptează la 
comportamentul. nostru va produce: o descreştere a anxietäfit noastre şi o. CMT a 
abilității de a reduce incertitudinea. 

` Asupra relaţiilor dintre incertitudine, anxietate şi comunicarea a eficientă, Gudykunst 
formulează o altă axiomă : când suntem conştienţi de procesul comunicării, o descreştere 
a anxietáfii noastre în raport cu interacțiunea şi o creştere a corectitudinii certitudinilor 
explicative si predictive privind: comportamentul celorlalți va determina o creştere a 
eficienţei comunicării. Gradul de anxietate şi incertitudine nu trebuie să fie inferior unui 
anumit prag minim, pentru că face ca relaţia să nu mai fie deloc interesantă şi se sti 
spre o scădere a eficienţei. 

În ce priveşte reducerea anxietăţii şi incertitudinii, oamenii reacţionează diferit, în 
funcţie de tipul de cultură de care aparţin: culturi individualiste sau comunitare, cu evi- 
tare mai mare sau mai mică a incertitudinii, masculine sau feminine; cu o distanţă mare 
sau micá fatá de putere (Hofstede, 1996). Gudykunst (1993, p. 67) prezintá in alte opt 
axiome particularitátile reducerii incertitudinii şi anxietätii în diferitele tipuri de culturi : 
e Pentru a reduce incertitudinea, membrii culturilor individualiste tind să utilizeze 

informaţii personale (atitudini, sentimente, credinţe) pentru reducerea incertitudinii, 

mai mult decát membrii culturilor colectiviste, care fac apel la informaţii referitoare 
la grupul de care aparţin (mediul de provenienţă, vârstă, statut). 
e` Membrii. culturilor cu o evitare redusă a incertitudinii experimentează mai puţină 

anxietate în comunicarea cu străinii; decât membrii culturilor cu o evitare intensă a 
-i incertitudinii. x 
e Membrii unor culturi puternic masculine = erei le em o mai mare incertitudine şi 

anxietate când comunică cu membri de sex opus (în comparaţie cu comunicarea cu 

membri ai aceluiaşi sex), decât membrii unor culturi mai puţin masculine. 
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*. Membrii unor culturi cu o mare distanţă faţă de putere experimenteazá o mai mare 

incertitudine şi anxietate când interacționează cu cineva cu un statut mai înalt (decât 

„atunci când interacționează cu un om cu acelaşi statut), faţă de membrii unei culturi 
„„cuo distanţă mai mică faţă de putere. mt] 

e Membrii unor culturi individualiste accentuează identitatea personală mai mult decât 
„identitatea socială; membrii. culturilor colectiviste accentuează identitatea socială 
mai mult decât cea individuală. | | ÉL 
* Membrii culturilor colectiviste împărtăşesc mai multe cu membrii propriilor grupuri, 

decât membrii culturilor individualiste. 203 XC E | ! 
* Membrii culturilor colectiviste îşi adaptează comportameniul mai mult decât membrii 

culturilor individualiste. : : crt uU. RESET vali 
e Membrii culturilor cu o puternică evitare a incertitudinii sunt mai orientati spre 

certitudine şi au mai multă nevoie de închidere decât membrii culturilor cu o evitare 

redusă a incertitudinii. rio? a | 

Prin cauzalitátile pe care le pune în evidenţă şi le sintetizează modelul AUM, acesta 
furnizează importante sugestii pentru delimitarea, dacă nu a unor competenţe inter- 
culturale, cel puţin a unor resurse necesare acestor competenţe. Din descrierea anterioară 
am dedus că toate componentele inventariate acţionează sistemic în producerea unei 
relationári eficiente. Competența interculturală nu este numai motivaţia de a comunica, 
nici doar concepţia pozitivă despre sine sau abilităţile de a ne adapta comportamentul, de 
a găsi informaţii eficiente etc., ci toate la un loc, intervenind adecvat, în funcţie de situa- 
tie, la momentul oportun. : D. W He: nm TT 

: / 


i 
/ 


Completare la modelul AUM 


Q eventuală completare la cauzele numite de Gudykunst superficiale ar putea fi adusă 
apelând la modelul dimensiunilor psiho-comportamentale preluat de T. Ogay (2000) de 
la Chen şi Starosta. Modelul evidenţiază şi detaliază dimensiunile afectivă, cognitivă şi 
comportamentală ale, competenţei interculturale. De la dimensiunea afectivă putem 
„prelua, în completarea factorilor motivationali din AUM, atitudinea de a nu-i judeca pe 
alții. Se referă nu la o abolire a simțului critic, a judecății, ci la controlarea prejudecátilor 
care poluează spaţiul unei comunicări cât mai sincere şi mai complete cu celălalt. A ţine 
cât mai mult. deoparte prejudecățile, de care nu ne putem nicicând dispensa total, 
înseamnă a-l considera pe celălalt aşa cum se prezintă, ca atare, nu prin intermediul 
ideilor pe care le aveam despre categoria din care face parte. Sentimentul de a fi evaluat 
prin prisma a.ceea ce spui şi faci, şi nu prin prisma categoriei din care faci parte, este 
tonifiant. Persoana se comunică pe sine şi se face înţeleasă celuilalt ca atare. 

Factorul abilităţi din modelul AUM poate cuprinde şi următoarele aspecte, regăsite la 
dimensiunea comportamentală a modelului oferit de Chen şi Starosta (apud Ogay, 2000) : 
utilizarea codurilor, prezentarea de sine şi gestiunea interacțiunii. Utilizarea codurilor 
constă, înainte de toate, în competenţa lingvistică, în special în limba vorbită de celălalt, 
element-cheie în interacţiunea interculturală. Dar constă şi în competenţa non-verbală ce 
permite recunoaşterea semnificației comportamentelor non-verbale ale partenerului de 
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interacţiune, precum şi capacitatea de a produce comportamente care însoțesc mesajul 
verbal. Dimensiunea relationalä interpersonală a interacțiunii este mărită în acest mod. 
„ Prezentarea de sine adecvată este determinată de cantitatea optimă de informatie 
despre sine pe care individul o furnizează intenţionat pe parcursul interacțiunii. Cantitatea 
şi conţinutul de informaţie optime pentru adecvare variază în funcţie de context; la fel 
şi temele, adecvate sau nu, pentru a fi abordate într-o discuţie, după gradul de intimitate, 
poziţiile în ierarhia socială a partenerilor de interacţiune. Prezentarea de sine adecvată 
permite celor care interacționează să reducă anxietatea caracteristică unei situaţii inter- 
culturale si să dezvolte o relaţie mai personală. - | 

Gestiunea interacțiunii este capacitatea de a iniţia şi termina o ii ich ie de o 
manieră adecvată, de a modela o conversaţie, evitând ca cineva ânume să aibă cuvântul . 
mult mai mult decât ceilalţi. Dacă în anumite culturi este permis şi chiar normal ca mai 
mulţi să vorbească în acelaşi timp, în alte culturi este total inadecvat să aiempi 0 
persoanä care vorbeste. 


Modelul BASIC - un posibil distent" 
pentru amelioxarea competenţelor interculturale 


În — ce — vom bel la modelul BASIC (Behavioral Assessment Scale for 
Intercultural. Competence), elaborat de Koester si Olebe (Lustig, Koester, 1993) cà 
instrument pentru diagnosticarea competentelor interculturale. Oferind diferite ipostaze 
ale situării în interiorul scalei, sunt sugerate atitudini, modalităţi de a percepe, gândi şi 
acţiona proprii unei competenţe interculturale. La baza construirii scalei BASIC a stat 
următoarea idee: competenţa interculturală este evaluată mai mult în funcţie de ceea ce 
face persoana la un moment dat, decât de atitudinile sale interioare sau de ceea ce îşi 
| imaginează că ar fi putut să facă. În BASIC sunt cuprinse opt categorii de comportamente 
comunicative, realizându-se -o operationalizare a'conceptului de competenţă intercul- 
turalá. Astfel, BASIC poate fi utilizată şi ca sugestie pentru construirea unui inventar de - 
competenţe interculturale. Fiecare persoană îşi poate compara comportamentele cu cele 
opt categorii şi descoperi în ce sens ar trebui să le modifice, pentru a avea o prezenţă mai 
adecvată şi mai eficientă. Cele opt categorii sunt numite deprinderi. Comportamentele 
descrise în BASIC sunt general umane ; există în majoritatea culturilor, dar ele vor fi 
manifestate în diferite moduri, de la cultură la cultură. Acestea sunt: "manifestarea 
respectului, Orientarea către cunoaştere, empatia, managementul interacțiunii, comporta- 
mentul de îndeplinire a unei sarcini, comportamentul relafional, toleranța la ambiguitate, 
poziţia în interacţiune. Deşi unele comportamente — precum orientarea spre cunoaştere, 
empatia, managementul interacțiunii, toleranța la ambiguitate - sunt descrise sub acelaşi 
nume sau' sub un altul în modelele anterioare, cu riscul redundantei, le prezentám pentru 
claritatea exprimárii lor in termeni comportamentali. 
` Manifestarea respectului.:Nevoia de a manifesta respect faţă de alţii şi de a fi tratat 
cu respect este general umană, apare în toate culturile. Aşteptările asupra modului cum 
trebuie manifestat respectul diferă de la cultură la cultură: Ceea ce este considerat o 
dovadă de respect într-o cultură: nu este în mod necesar privit similar într-o alta. 
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Respectul se. manifestă prin simboluri verbale şi non-verbale. La nivelul limbajului 
verbal, este adesea considerată ca dovadă de respect formalitatea limbajului, care include 
utilizarea titlurilor, absenţa jargonului, o atenţie crescută la ritualurile. de politeţe. 
Manifestările non-verbale includ o anumită poziţie a. „corpului, expresiile faciale şi 
utilizarea contactului vizual în modalităţile prescrise. Tonul vocii care manifestă interes 
faţă de celălalt este o altă modalitate de manifestare a respectului. ^; ... gir 
„Orientarea către cunoaştere. Se referă la termenii utilizaţi de oameni pentru . a se 
explica pe ei înşişi şi lumea din j jur. O orientare eficientă către cunoaştere există atunci 
când acţiunile oamenilor demonstrează că toate experienţele şi interpretările sunt indivi- 
duale şi personale, mai mult decât comune, împărtăşite de alţii. Cuvintele utilizate 
exprimă orientarea către cunoaştere a oamenilor. A prezenta propriile opinii ca stări de 
fapt constituie o orientare ineficientă — spre exemplu : „Obiceiul de a aranja căsătoriile 
este barbar”. O persoană care are competenţe interculturale se va exprima astfel: „Nu aş 
vrea ca părinţii mei să-mi aranjeze căsătoria in locul meu". Nu tot timpul oamenii pot 
manifesta o orientare către cunoaştere adecvată competenţei interculturale deoarece, o 
dată cu socializarea, sunt dezvoltate credințe despre ceea ce este drept, corect, normal în 
privinţa: modului de a vedea evenimentele; comportamentele şi oamenii. De fapt, este 
foarte natural să se creadă si, în consecință; să se acţioneze ca şi cum cunoaşterea şi 
experienţele personale ar fi universale. Competența paire aso cere o abilitate de a 
depăşi perspectiva propriului mediu cultural. 
Empatia. Persoanele care sunt capabile să sesizeze pe Dean comunicärii m 
sentimentele, experientele interlocutorilor sunt privite.ca fiind mai competente in inter- 
acţiunile interculturale. Persoanele care nu sunt sau sunt prea puţin conştiente de aceste 
realităţi, indiferent cât de evidente ar fi, nu sunt percepute ca fiind competente. Compor- 
tamentele empatice includ: afirmaţiile verbale care identifică experienţele celorlalti si 
codurile non-verbale complementare dispoziţiilor şi gândurilor celorlalţi. Este necesar 
să se distingă între empatie şi ceea ce însemnă „a te pune pielea celuilalt”. Acest lucru 
este imposibil şi fizic, şi psihic. Empatia este capacitatea de a te comporta ca şi cum ai 
înţelege lumea aşa cum o înţeleg ceilalţi. Ea. trebuie să includă ae dep la contextul 
ph. al experienţelor celorlalte persoane. , z 
:: Managementul interacțiunii. Unele persoane, au priceperea pri a începe şi TES o 
interacțiune între participanţi, de a dirija şi menţine discuția. Aceste deprinderi de 
management sunt importante deoarece, prin ele, toți participanții la discuție pot să isi 
aducă contribuția in mod adecvat. Dimpotrivă, dominarea conversatiei sau postura de a 
nu răspunde sunt în detrimentul competenţei. Continuarea angajării oamenilor în conver- 
satie la mult timp după ce ei au început să manifeste semne de dezinteres şi plictiseală, 
sau încheierea bruscă a conversatiei pot, de asemenea, să pună probleme. Deprinderile 
de management al interacțiunii cer să ştii cum să dirijezi interacţiunea, atât verbal, cât şi 
non-verbal. | | x 
Comportamentul de îndeplinire a unei sarcini. Deoarece comunicarea erau fes 
„apare adesea în situaţii cînd oamenii au de urmărit scopuri legate de muncă, un comporta- 
„ment adecvat de îndeplinire a sarcinii este foarte i important. Acest comportament contribuie 
la activităţile de rezolvare de probleme în grup, unde se cer: lansarea de noi idei, 
căutarea mai multor informaţii sau fapte, clarificarea sarcinilor de grup, evaluarea suges- 
_tiilor altora, păstrarea grupului pe sarcină. Dificultatea este de a manifesta comportamente 
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adecvate cultural. Soluţia constă in recunoaşterea puternicei legături cu patternurile 
culturale şi în conştientizarea faptului că acea sarcină poate fi rezolvată în moduri diferite 
în diverse culturi. Comportamentele de rezolvare a sarcinilor sunt împletite strâns cu 
aşteptările culturale asupra activităţii şi este dificil de răspuns adecvat la aşteptări asupra 
sarcinii care diferă mult de cele proprii. Ceea ce o cultură defineşte ca activitate socială, 
o alta poate defini ca sarcină. În timp ce o masă la restaurant poate fi percepută ca un 
preludiu necesar la negocierea unei afaceri, masa ca eveniment făcând parte din sar- 
cină, într-un alt context cultural, ea poate fi văzută ca o activitate socială, diferită de 
sarcina de muncă. 

Comportamentul relational. Comportamentele mm se referă la eforturile de- à 
construi şi de a menţine o relaţie personală cu membrii grupului. Aceste comportamente 
pot include mesaje verbale sau non-verbale care demonstrează sprijinul pentru ceilalţi şi 
care ajută la consolidarea sentimentelor şi a participării. Exemplele comportamentelor 
relationale competente includ medierea conflictelor, armonizarea relaţiilor dintre membrii 
grupului, încurajarea participării akora, manifestarea interesului şi a dorinței de compro- 
mis de dragul celorlalți. - Cf». 

" Toleranfa la ambiguitate. Acest comportament exprimă reacţiile: persoanelor la nou, 
la incertitudine si la întâlniri interculturale imprevizibile. Unii oameni se manifestă faţă 
de ambiguitate mai relaxat, alţii sunt extrem de nervoşi, frustrati sau chiar ostili fatá de 
noile situaţii şi fată de ceea ce pot însemnă ele. Cei ce nu tolerează ambiguitatea pot 
răspunde la nou:si la imprevizibil cu ostilitate, furie, tipete, sarcasm, retragere sau 
bruschete. Alţii văd situaţiile noi ca pe o provocare, par să se descurce orice ar interveni, 
se adaptează repede la provocările atrase de schimbările mediului. Cei ce manifestă 
competenţă interculturalá sunt.capabili să facá faţă frustrărilor şi stărilor de nervi care 
însoțesc trăirea situaţiilor noi şi neclare. - i. 

Poziţia în interacţiune se referă la abilitatea de a răspunde altora într-o manieră 
descriptivă, neevaluativă, de a nu judeca. Deşi mesajele verbale şi non-verbale care 
exprimă judecăţi şi evaluări pot varia de la.o cultură la alta, importanţa selectării 
mesajelor care nu conduc la judecăţi evaluative nu variază. Afirmatii bazate pe judecăţi 
clare asupra a ceea ce este drept sau greşit indică un îngust câmp de atitudini, credinţe 
şi valori şi sunt utilizate de un interlocutor intercultural evaluativ, dar puţin competent. 
Atitudinile non-evaluative, de a nu judeca, sunt caracterizate de mesaje verbale sau 
non-verbale bazate pe descrieri, mai mult decât pe interpretări sau evaluări. 

Compararea propriilor comportamente cu descrierea categoriilor de mai sus poate 
conduce la constatarea unei adecväri sau a unei inadecvári faţă de cerinţele competenţelor 
interculturale.: Observarea şi autoobservarea atentă şi continuă a comportamentelor prin 
prisma acestor prescriptii comportamentale şi încercarea de modelare şi automodelare 
poate conduce la ameliorarea competenţei interculturale. Construirea voluntară a unor 
competenţe interculturale necesită conceperea şi desfăşurarea unei serii coerente: de 
evenimente educative care să genereze învăţarea unor atitudini, cunoştinţe, abilităţi, 
comportamente ce demonstrează deschidere, flexibilitate, — faţă de. credinţele, 
valorile, normele altora. Fx 

Íntregul demers descriptiv si éxplichüv anterior a vizat — pluridéterminäri 
şi complexităţii a ceea ce numim competenţe interculturale. Plurideterminarea compe- 
tentei interculturale este explicată prin numărul mare al factorilor interni şi externi de 
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care depinde; complexitatea este dată de numărul mare de relaţii de cauzalitate ce se 
stabilesc între factori şi între aceştia şi efectele lor. Nu este posibilă delimitarea compe- 
tentei fără a lua în considerare situaţia externă (ce reprezintă provocarea la care trebuie 
să se răspundă) şi resursele interne mobilizate pentru a-i face faţă. Pentru a determina un 
număr finit de gom in interculturale, ay main cá este necesará precizarea anumitor 
parametri : 


Situaţia: a 
culturile membrilor interactiunii ; 


© 


“scopul interacțiunii ; 


natura interacțiunii : economică, stiintifică, diplomatică, educațională, turistică etc. ; 
durata interacțiunii ; 

raporturile de dominare dintre participanți. 

Resursele mobilizate : 


atitudini : 


cunoștințe : 


' abilități de: 


stimă şi recunoaştere ; 


„deschidere spirituală ;: 


atitudine non-evaluativă a nu judeca pe alţii) : 
respect; 
atracţie; 

controlarea anxietăţii ; 

relaxare ; 

curiozitate epistemicá ; 


conştiinţa culturală: şi interculturală adecvată; 
cunoaştere a pluralitátii interpretărilor ; 
ipoteze (aşteptări) pozitive ; ` 


„coduri lingvistice, culturale cât mai numeroase ; 
conştiinţa asemănărilor şi ARRETE in ous cu HIT 


a crea noi Categorii ; 
a empatiza ; 


“a tolera incertitudinea ; 


a-şi adapta comunicarea ; 

a găsi şi utiliza eficient informaţia ; 

a-şi adapta comportamentul în funcţie de sarcină şi de relaţiile 
stabilite ; 

a utiliza coda diverse ; 

a se prezenta eficient ; 

a gestiona interactiunea ; 

a asuma o pozitie nepártinitoare in interactiune. 


Relativ là activitatea educaţională şcolară în medii interculturale, vom delimita câteva 
„competenţe, interculturale, cu titlu de exemplu, necesare a fi. formate. la elevi. Pentru 
situaţiile specifice activităţilor didactice, considerăm pertinente următoarele competente: 

-. cooperarea elevilor în realizarea unor sarcini şcolare ; ` 

- construirea împreună a acordului în situaţii caracterizate de e divergență de opinii, 
credinţe, norme, valori ; kte 
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- exprimarea eficientă a propriei identități culturale (experiențe trecute, aşteptări, 
opinii, credințe, valori etc.) în fata colegilor si a cadrelor didactice; — 
.- identificarea unor persoane, a unor elemente simbolice şi/sau materiale jante 
pentru facilitarea propriei evoluţii ; | 
— construirea unor relaţii colegiale corecte ; 
- adaptarea eficientă la un nou colectiv, in medii interculturale. 


Pot fi delimitate şi o serie de competenţe interculturale necesare rezolvării unor 
probleme de relationare şi interacţiune eficientă în medii educaţionale informaie : 
- implicarea personală în activităţi interculturale extradidactice (cercuri, excursii, 
.. Serbári şcolare etc.) ; 
`~ legarea, menţinerea unor prietenii interculturale ; 
— conceperea şi realizarea unui proiect personal în context intercultural ; 
- acceptarea de noi membri în grupul din care fac parte ; 
- medierea şi rezolvarea unor eventuale conflicte interculturale în grupul de elevi. 


„Relativ la mediul educational informal - în cireumscrierea căruia trebuie să luăm 1 în 
considerare factori precum: familia, instituţiile religioase, AQU culturale etc. -, 
dp ca pertinente competente precum : 

- lărgirea cercului de cunoştinţe lg d unor culturi diferite într-un mediu 
social nou ; 
+ negocierea modelelor de comportament într-o comunitate interculturală ; 
'.— sporirea atractivitátii personale şi a grupului, în medii interculturale. 


Pentru identificarea competenţelor interculturale care să constituie reper pentru 
educaţia interculturală într-o anumită comunitate, este necesară cunoaşterea aprofundată 
„a patternurilor culturale ale comunităţilor luate în discuţie ; doar astfel devine posibilă 
concretizarea adecvată a ceea ce numim adaptarea comportamentului, manifestarea 
respectului, comportament orientat pe sarcină si relational adecvat etc. În strategia de 
identificare şi conturare a competenţelor, credem că pot opera ca metode : observaţia 
participativă, dramatizarea, jocul de rol, studiul de caz, ancheta, interviul, pentru a 
sonda reprezentările oamenilor asupra acestui subiect şi a investiga nevoile lor de 
relationare şi comunicare. 
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„Concepte de împrumut” 
în educaţia interculturală 
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Asist. univ. Elena Seghedin 


1. | Contextualizare 4 


Societatea contemporană postmodernă este o societate informaţională, a cunoaşterii şi a 
învăţării, adică o societate în care informaţia. reprezintă puterea. Indiferent de sursa din : 
care iti procuri informaţiile, ca individ trebuie să supravietuiesti într-o lume în plină 
schimbare. Fiinţă socială şi culturală prin definiţie, omul trebuie să se deschidă comuni- 
tátii pentru a vietui. Adesea rolul comunităţilor mici se accentuează, iar principiul - noi 
suntem cei puţini, deci trebuie să fim uniti pentru a fi puternici — funcţionează perfect. 
Cuvântul ,democratie" este foarte des folosit astăzi, fiind atât de mult prezent în 
limbajul cotidian, încât pare că toată lumea subîntelege prin acest termen acelaşi lucru : 
libertate, egalitate, pluralism, guvernarea majorităţii, drepturile omului, societatea civilă. 
În realitate, deşi redusă de multe ori la aceste criterii particulare, democraţia nu este 
sinonimă cu una sau alta dintre aceste caracteristici, considerate izolat. Democraţia nu 
este o chestiune de „totul sau nimic”, ci un proces evolutiv, de apropiere treptată de acest 
ideal ; ea reprezintă în acelaşi timp o formă de guvernare şi o valoare (cf. Bârzea, 1999). 
Ca formă de organizare, democraţia presupune că membrii unei societăţi devin stăpâni 
pe propriul lor destin. Cum nici o societate nu a reuşit să realizeze în întregime exigenţele 
celei de-a doua ipostaze, a rezultat o aspirație permanentă spre îndeplinirea democraţiei 
ca ideal. Democraţia nu este un patrimoniu, o stare finală sau o achiziţie definitivă. „În 
orice moment - ne precizează autorul citat -, datorită naturii fiinţei umane, există riscul 
revenirii vechilor demoni ai intolerantei si e ai autoritarismului şi etatismului 
exacerbat." (Bárzea, 1999, 77) Între ideal şi realitate a existat întotdeauna un decalaj (de 
altfel firesc), astfel încât ceea ce numim „societate democratică” este de fapt o stare 
intermediară pe un continuum de evoluţie. Chiar şi societăţile occidentale, recunoscute 
ca fiind etalonul guvernării democratice, au limitele lor în acest sens (vezi exemplul 
Marii Britanii, comentat de Anthony Arblaster - 1998, p. 28 -, apud Bárzea, 1999). 
Sensul modern al democraţiei s-a extins în raport cu definiţia iniţială prin combinarea 
lui „demos” şi „kratos”. Apare în societatea contemporană o problemă ce se acutizează : 
axiologia, valorile pe care le cunosc, le respectă membrii unei comunităţi. Democraţia se 
aplică astăzi nu doar guvernării poporului de către popor, ci întregii sfere a deciziilor 
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colective. Ín situaţia în care viaţa noastră se organizează aproape exclusiv în forme 
colective (comunităţi, grupuri sociale, organizaţii, instituţii de diverse tipuri), deciziile 
de acest tip au devenit cele mai căutate şi agreate, principiile MENT democratice extin- 
zându-se la orice formă colectivă de organizare. «ys 

Democraţie înseamnă a respecta individualitatea si Sante fiecärei grupäri 
sociale (pe criterii diverse), dar în mäsura în care acestea nu deranjeazä binele comun 
(cf. criteriile utilitariste). Educaţia este o activitate specializată, specific umană, care 
mijloceşte şi diversifică raportul dintre om şi societate, favorizând dezvoltarea ambelor 
sisteme implicate în relaţie (societal şi bio-psiho- social individual) — mai precis, susţine 
dezvoltarea omului prin intermediul societăţii şi a societăţii prin dezvoltarea omului. În 
această acceptiune, devine intervenţie educaţională orice act personal, interpersonal sau 
trarispersonal care facilitează interacţiunea unui subiect (uman) cu un obiect (uman), îr în 
sensul unei finalitáti transformatoare. 

- Educaţia apare ca un liant între potentialitatea de dezvoltare si oferta de posibilităţi a 
mediului. Orice acţiune educativă reuşită (scopul propus este realizat şi reprezintă un pas 
înspre atingerea unui ideal educaţional amplu) armonizeazá de fapt cererea şi oferta: 
educaţia preia şi valorifică în acţiunile sale zestrea nativă ce potenteazá o individualitate, 
indicându-i acesteia nivelurile la care trebuie să apeleze pentru a rezolva, ránd pe rând, 
situaţiile problematice - ivite sau construite — în traseul său personal, şi a căror rezolvare 
reprezintă trecerea la un stadiu imediat superior de evoluţie. Ca activitate preponderent 
conştientă şi deliberată (să nu uităm influenţele informale !) în procesul dezvoltării, 
educaţia îşi creează atât premise interne (stadiile de dezvoltare ontogenetică sunt implicit 
rezultate ale educației pe parcursul mai multor generaţii), cât şi condiţiile externe necesare 
(aici, nivelul socio- economic de dezvoltare a macrosistemului isi spune cuvántul, si nu 
totdeauna acesta este cel pe care il aşteaptă educatorii). 

. Pornind de la ideea emisá de Dogan si Pahre ín 1993.— „conceptele importante îşi pot 
schimba (modifica, n.n.) sensul fie prin evoluţia ştiinţei căreia îi aparţin, fie datorită 
exportului către o altă ştiinţă”! —, ne-am construit un punct de plecare generos dar realist 
pentru lucrarea de faţă. Dificultăţile în realizarea practică a acestei noi dimensiuni 
„educaţionale vin tocmai din rolul de „grănicer” jucat de educaţia interculturală : între 
sociologie şi ştiinţele educaţiei, între filosofia practică şi politica educaţională, între 
politic şi civic, între comunitate şi individualitate etc. A delimita „conceptele de împru- 
mut” este important pentru a extrage dieu. realiste de SgOraffonalizare t in cadrul 
educatiei interculturale. 


2. , Concepte de împrumut” 


| Cultura este un fapt viu, iar tinerii trebuie incurajafi.sá recunoască diversele ei fațete 
prin intermediul. experienţelor concrete, cotidiene, în afara căreia nimeni nu există n nu 
poate, exista. . 


T7 


1. Dogan M., Pahre R. (1993): Noile ştiinţe sociale, Editura Academiei Române, Bucureşti. " 
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2.1. Democraţia majorităţii şi democraţia minorităţii 


În nici o democraţie nu este posibilă unanimitatea, astfel că echivalarea voinţei poporului 
cu voinţa majorităţii a fost dintotdeauna una dintre regulile operaţionale ale democraţiei. 
Firesc, s-a instituit regula după care interesul general predomină fati de interesul 
particular (după filosofii utilitarişti), iar voinţa majorităţii trebuie să se impună asupra 
minorităţii (această regulă a fost aplicată cu stricteţe îndeosebi de regimurile autoritare 
de tip colectivist — cf. Bárzea, 1999). Fie că era vorba de un grup social, cultural sau 
etnic, fie de o clasă minoritară (intelectualii, burghezia, aristocrația), minoritatea nu era 
considerată demnă de a avea drepturi politice.. Astăzi, cercetările politologilor şi cele 
întreprinse de sociologi susţin ideea că democraţia nu este însă doar a majorităţii, ci şi 
a minorităţii. „Poporul” este o entitate mai complexă decât se credea iniţial — acesta 
presupune ambele atribute: consensul şi diversitatea; poporul este cel care a-ales 
guvernanţii, dar şi acea parte a populaţiei care s-a opus alegerii, acestora. Chiar şi în 
cazul minorităţilor permanente (de exemplu, minoritățile etnice), trebuie să se asigure 
exercitarea drepturilor fundamentale ale omului ; democraţia nu se poate rezuma la o 
distribuţie pur statistică. Democraţia reprezintă un sistem de valori împărtăşit de toti 
cetăţenii, deci bazat pe comuniunea valorilor democratice şi egalitatea în drepturi a 
tuturor cetăţenilor, fundamentat de o democraţie socială şi economică. Din păcate, 
îndeosebi în ţările în' curs de dezvoltare, inegalităţile sociale şi economice limitează 
realizarea egalităţii politice. „Sărăcia, marginalizarea şi excluderea socială sunt incompa- 
tibile cu democraţia autentici. În ultimă instanti, inegalitatea socială şi economică 
devine o formă de inegalitate politică.” (Mucchielli, 1972) | 
“i. Pentru a compensa limitele functionale ale justitiei, democratia face apel la echitate, 
„adevărata justiţie” care cere să se aplice „spiritul şi nu litera legilor” ; propunându-şi 
să completeze şi să umanizeze justiţia, principiul echităţii tine cont de justitia umană. 
Spre deosebire de justitia institutionalizatä, reprezentată printr-o femeie legată la ochi 
care nu are voie să vadă persoanele judecate, echitatea dă o şansă în plus celui care deja 
este defavorizat de la natură. sau din considerente culturale. „Justiţia temperată de 
înţelegere are milă de cel slab, de văduve şi săraci.” (Aristotel) SP STAR Hes 
Democraţie înseamnă mai ales a respecta individualitatea — pe fiecare aga cum este, 
în reperele sale existenţiale — şi a-l valorifica într-o manieră eficientă sieşi şi comunităţii. 
Aici apare esenţială legătura de conţinut între educaţia civică şi cea interculturală ; - 
„de fapt, educaţia interculturală este condiţionată de tipul de democraţie acceptat: (sau 
căutat) la un moment dat de către o societate şi, implicit, de conținuturile educaţiei 
civice aferente. w^ i = 


2.2. Cultura 


Acest termen a fost cel mai bine delimitat in lucrärile ce abordează educaţia interculturală, 
dată fiind implicatia inerentă a conceptului în elaborările strategice ale acestei noi dimen- 
siuni educaţionale. Trebuie însă insistat asupra faptului că, de cele mai multe ori, oamenii: 
(indiferent de poziţia socială, de pregătirea şcolară ş.a.) nu sunt obişnuiţi să accepte că 
sunt diferiţi - nu doar din considerente genetice de necontestat, ci şi după standarde 
valorice ; nici un etalon axiologic nu ne poate considera identici (cf. Cucos, 2000). 
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Aceste termen este folosit cu mai multe sensuri, în funcţie de contexte şi utilizatori. 
Definiţia de dicţionar trebuie explicitatá valabil şi pentru un posibil demers de funda- 
mentare epistemică a educaţiei interculturale, drept pentru care aportul adus de C. Cucoş 
în lucrarea sa Educaţia. Dimensiuni culturale şi interculturale este cu adevărat merituos, 
precizarea multiplelor. supele începând cu cele şase "kia de definire sugerate de 
Kluckhohn încă din 1954. - | 

- În sens larg, cultura uw ON un ansamblu de: mituri, valori, norme ; obiceiuri si 
tradiţii ; modele de acţiune, comportamente şi atitudini. Aceste elemente devin manifeste 
în relaţiile dintre memebrii unei societăţi sau grup social, dar şi între aceştia şi membrii 
altor. grupuri socio-culturale ; prin elementele sale, cultura permite acestor indivizi să 
conviețuiască; să trăiască împreună. La 

Jean Ladriére, filosof şi sociolog al. culturii, ne precizează sistemele ce. ! álctittilest 
structural conceptul larg de cultură : a) sisteme de reprezentări ; b) sisteme de normative ; 


C) sisteme ce (in de Éd gUpuu. e) culi d) epu actional (atitudini si 
comportamente)”, : | | Pa mer. 

'Dupá cum se stie, cultura eus circumscrisă unor one de determinare (spatiul 
geografic; numărul şi tipul de relaţii cu alte grupuri umane ; istoria comună de:secole 
adunată; limba vorbită ; structura organizaţională a grupului ; concepţia despre lume şi ` 
om şi religiile la care se aderă; deținerea şi modul de exercitare a puterii în grupul 
respectiv ; nivelul.şi modalităţile de educare a tinerilor, moduri de petrecere a timpului 
liber etc.). Fiind un fenomen dinamic, cultura se reconstruieşte permanent, valorificând 
experienţa fiecărei generaţii şi chiar a unor PAN empun aparținând aceleiaşi comunități 
socio-culturale. : : . 

Apariţia termenului de be ms ‘Cu 0: TO nouä astázi impune o grijă 
deosebită faţă de această perspectivă a conceptului : : în dicționarele de sociologie, prin 
„subcultură” se desemnează cultura unui grup mai restrâns în comparaţie cu o cultură 
dominantă (de exemplu, cultura unor minorităţi etnice, a. grupurilor: cu apartenenţă 
religioasă diferită de cea a grupului majoritar, membrii unei generaţii etc.) ; impropriu, 
denumim astăzi cu termenul de „subcultură” acea „cultură de tejghea” (cf. O. Paler), ea 
putând intra în sensul acestui concept doar în cpusideraţia, srupplui minoritar căreia îi 
aparţine (care trebuie deci bine determinat). Lg 

Cultura este considerată un nivel apriori, transmis pe E zii e die tânăra 
generaţie - „un prealabil la ivirea unor evenimente sau situaţii multiple”. (Cucos; 2000) 
Ea este „determinantul care determină” (Demorgon, 1989, apud Cucos, 2000, p. 57), 
adică acel element împărtăşit celor din jur care impune şi sustine transformări sociale 
evolutive. După Camillari (1990), cultura este „o formaţiune care se construieşte (...) în 
funcţie de. provocările mediului” (p. 567);. în acelaşi timp, Camillari surprinde o 
dimensiune a culturii extrem de importantă pentru educatori - „un ansamblu de bilei 
destinate a răspunde” provutărilor mediului. . 

„Multiculturalism” şi „interculturalism” sunt doi termeni care, deşi deseori utilizaţi 
ca sinonimi, prezintă o serie de cani ce j^ fi puncte de picem distincte in elaborári 
educationale. í | 

Multiculturalitatea face trimitere la un nivel "— al n - diferite grupuri 
socio-culturale viețuiesc într-un spaţiu fizic comun fără a-şi propune în mod explicit să 


2. Ladriére J. (1977): Les enjeux de la rationalité, Aubier-Montaigne, UNESCO, Paris. 
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comunice şi să coopereze, adică fără să stabilească în mod intenționat şi planificat 
relaţii de schimb sau de cunoaştere reciprocă. Societăţile multiculturale sunt realităţi 
date, existente în care oamenii aparținând unor grupuri diferite intră în contact întâm- 
plátor, atunci când situaţii concrete de viaţă o impun. Pluralismul moral şi religios nu 
exclude existența unui set comun de valori şi principii care să întemeieze identitatea 
civică în spațiul fizico-social respectiv, dincolo de identitatea etnică sau. religioasă. 
Toleranfa reciproc dezvoltată de grupurile implicate este una de tip pasiv; fiecare este 
mai degrabă centrat pe sine, ceilalți fiind deseori consideraţi o amenințare pentru 
identitatea grupului propriu: În acest:caz, mai multe culturi există în acelaşi spaţiu, 
acelaşi mediu, fără a avea conflicte, dar şi fără a dezvolta relaţii permanente şi 
consistente de schimb şi cooperare ; matematic vorbind, sunt comunităţi tangente, rareori 
devenind secante, şi aceasta doar în cazuri extreme sau cu totul neintenfionat. : 
Multiculturalismul ne aduce astfel într-o zonă ce necesită din nou explicitări termi- 
nologice : identitate, pluralism, toleranță... Ia | à 
Ceea ce este important de reţinut în acest context este că, în zilele noastre, societăţile 
monoculturale pure sunt imposibil de menţinut, dată fiind libera circulaţie a oamenilor 
(trebuie' precizat fenomenul migraţiei care 'a bulversat. orice statistică prospectivă), 
utilizarea pe scară largă a mijloacelor de comunicare în masă (un aport deosebit la 
relationarea rapidă şi-au adus mijloacele ultramoderne de comunicare multimedia). 
Aceste repere - nefiind singurele - determină apariţia societăţilor” mozaic, în care 
elemente ale culturii autohtone se îmbină (uneori insesizabil) cu aspecte ale culturii altor 
grupuri. Acelaşi lucru se poate petrece şi în cazul istoriei personale (individuale) : puţini 
indivizi pot susţine apartenenţa în manieră pură la o anumită religie, naţionalitate, etnie 
etc. Chiar în cadrul culturilor dominante, aparent stabile şi coerente în interior, pot 
apărea la un. moment dat individzi care nu se mai conformează (tuturor) normelor 
acceptate de majoritate ; ei se constituie in subgrupuri şi îşi cer drepturi, respect si 
apreciere pentru elementele subculturii construite. Claude Lévi-Strauss susţinea un fapt 
interesant pentru educaţie, în special pentru: cea interculturală (care presupune inter- 
ventie) : „descoperirea celorlalţi înseamnă descoperirea relaţiilor, a punctelor comune, 
şi nu a barierelor”. : x 2d 
Bernard Lewis considera cá interculturalismul implică înţelegerea, aprecierea şi 
valorizarea culturii proprii, precum şi respectul bazat pe o informare autentică: şi pe 
construirea curiozitátii faţă de cultura etnică a celuilalt. Este un concept ce desemnează 
procesul complex de preţuire a altor culturi - nu în sensul aprobării în toate aspectele 
acestora, ci al tendinței de a vedea modul în care o cultură poate fi izvor de valoare 
pentru proprii ei membri, dar şi pentru.cei care aparţin altor grupări culturale. 
Comunitățile interculturale sunt grupuri culturale, etnice, religioase etc. care trăiesc 
în acelaşi spaţiu, intretin relaţii deschise de interacţiune, schimb şi recunoaştere mutuală, 
respectând valorile, tradiţiile şi modurile de viaţă ale fiecăruia. Nivelul concret, cotidian 
este cel care întreţine şi defineşte interculturalismul, experienţa diversităţii culturale trăită 
în modul cel mai firesc, sesizat în contactele realizate nu din considerente programatice 
şi planificări strategice, ci prin schimburile şi împrumuturile derulate la nivelul micro 
(individualizat) - şi care sunt apoi asimilate, acceptate de către grupul socio-cultural lărgit. 
… Interculturalitatea este un proces ce se produce la intersecţia dintre culturi, nefiind 
un scop in sine, dar care poate deveni o finalitate atunci când sunt sesizate transformări 
nefireşti sau comportamente nefaste la acest nivel de intersectare a culturilor. 
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Pluralismul cultural înseamnă tocmai intersecatrea şi dialogul dintre mai multe culturi 
cu geometrie variabilă (cu graniţe maleabile şi nu rigide, permanente). În societăţile 
interculturale, cultura este o realitate vie, în reconstrucţie şi redefinire permanentă. În 
educaţia multiculturală accentul se pune pe intervenţii, măsuri ce vizează coexistenta sau 
alăturarea elementelor implicate ; educaţia interculturală tine de cooperare, de acțiune 
conjugată (cf. Mitter, 1992, apud Cucos, 2000). Nu putem decât să subscriem afirmației 
Michellinei Rey (1996), dupá care o lume viabilă astăzi înseamnă apelul la PAS inter, 
în detrimentul logicii mono. 

Conchidem analiza celor douä concepte subiacente celui de culturá apelánd din nou 
la lucrarea dlui C. Cucos, in care se precizează că „şcoala ca instituţie publică trebuie să 
fie plurală, să reunească şi să recompună pluralitatea intrinsecă a culturii, să vină în 
întâmpinarea diversităţii (...) publicului său. Miza interculturală ar consta în ce să faci în 
aşa fel încât pluralitatea culturală să nu se insinueze ca o juxtapunere (...), ca o realitate 
fixă şi construită pe separări şi închideri reciproce”. (Cucoş, 2000, p. 121) Cultura şcolii 
este una dintre modalităţile ~ deloc pasive — de realizare a educaţiei interculturale. 

Nivelurile educaţiei multiculturale (în literatura americană, diferenţierea celor doi 
termeni, multi- şi interculturalism, vine tocmai din semnificaţia celor două prefixe de 
substantivizare ; prin simpla alăturare a două sau mai multe culturi, indiferent de dimen- 
siunile de influențare a lor, multiculturalitatea este considerată imobilă faţă de educaţia 
interculturală, imobilism datorat tocmai multiplicităţii apartenenţelor culturale) identi- 
ficate de specialişti î în domeniu (şi preluate astăzi în programele de MS la nivelul 
populaţiei rrome din diverse state europene) sunt : 

1.. educaţia monoculturalá — punct de plecare în care structurile. şcolare, politicile 
educaţionale, curricula si materialele didactice, chiar şi strategiile educaţionale sunt 
reprezentative doar pentru cultura dominantă ; 

2.. starea de toleranţă - diferenţele sunt suportate, trecute cu vederea ; terenul este alune- 
COS, în sensul că există probabilitatea « ca ceea ce astăzi este tolerat, mâine să fie respins ; 

3. starea de: acceptare — in care diferentele sunt cunoscute si recunoscute, nemaifiind 

~ negate sau respinse fără apel ; 

4. respectul - se manifestă prin admiraţie si Wiber faşă de diversitate ; di repiele 

. dintre elevi constituie puncte de plecare ín activitáti educative ; 

5. afirmare, solidaritate — este nivelul la care este evidentá preocuparea pentru echitate 
şi justiţie socială. Atingerea acestui ultim nivel este însă condiţionată de intervenţii 
interculturale. în educaţia elevilor - multiculturalitatea devine obiectiv al interven- 
tionalului intercultural (nu doar meditatiile cu toţi membrii comunităţii pentru a găsi 

` răspunsuri la întrebarea „Cum putem construi împreună o lume mai bună?” pot 
determina schimbări. de atitudini şi la nivel comportamental). 


În contrabalanță, iată care sunt etapele miore ale educației interculturale cu copii şi 
tineri (apud Cucoş, 2000, p. 240): 

a) a-i ajuta să câştige Capacitatea de a recunoaşte (De gatitate injustitia, rasismul, 
stereotipurile şi prejudecățile ; 

b) a le da cunoştinţe şi abilităţi care să-i: afütg sá : înfrunte si să Shirt aceste 
mecanisme aberante care mai apar şi astăzi în societăţile mozaicate în care trăim, 
fie cá ne place, fie cá nu; tinerii trebuie să le poată face faţă în cadrul societăţii 
(acel comportament prosocial, determinant în. societăţile deschise, prezis de 
psihologii în domeniul social). 


106 | „TEODOR COZMA, ELENA SEGHEDIN 


2.3. Cetätenie 


Prin À cetäfenie” se înțelege statutul politic si juridic al cetățeanului titular de drepturi 
recunoscute de statul de care aparține. Pentru a-şi putea exercita acest Statut, cetățeanul 
trebuie să aibă un corp minim de competențe sociale şi politice, numit cult tură civică, 
Democraţia nu poate exista fără cetățeni, iar cetăţenii nu se manifestă ca atare decât î în 
condițiile în care sunt capabili să-şi asume anumite drepturi. şi responsabilităţi, să 
contribuie deci la realizarea rolului colectiv numit cetățenie. 

Elemente ce pot deveni subiecte de dezbatere comună pentru sociologie şi educaţie 
civică (implicit interculturală) : „Telaţia dintre cetăţenie şi naţionalitate ; elementele 
componente ale cetăţeniei ; multiculturalitatea şi cetăţenia multiplă ; tradiţia liberală şi 
tradiţia republicană î în abordarea cetățeniei; socializarea şi socializarea politică.. 

Viziunea liberală Aue cetățeniei determină selectarea unor trăsături ale acesteia, 
dintre care : 

- cetățenia este un statut relativ, realizat în mod diferit de diverse persoane, în 

„locuri şi momente diferite ; 
_—. cetățenia presupune că toţi indivizii sunt egali î în drepturi ; realitatea nu este decât 
o aproximaţie imperfectă a acestui ideal ; | 
— sistemul drepturilor şi libertăţilor civice protejează indivizii, astfel încât aceştia 
nu au nevoie să le invoce în fiecare situaţie cotidiană; cetăţenii care nu intră în 
'stări conflictuale cu statul se manifestă doar î în situaţii electorale sau ca plätitori 

. de impozite. 

Ín viziune republicană, cetăţenia primeşte o altă serie de caracteristici : 

- relațiile dintre cetăţeni sunt la fel de importante ca şi relaţiile dintre cetăţeni şi 

= stat; cetățenia înseamnă viață comunitară si responsabilitate comună ; 

- cetățenia presupune loialitate faţă de propria ţară ;. pi 

.- cetăţenia înseamnă un bun echilibru între drepturi şi responsabilităţi ; 

"=. activităţile în serviciul public nu trebuie neapărat recompensate ; spiritul comu- 

nitar înseamnă solidaritate, voluntariat şi activităţi filantropice. 

Aceste două perspective. tradiționale asupra cetățeniei au in comun cel puțin două 
elemente de definire : : 

a; cetăţenia apare ca participare la o comunitate politică, posibilă prin calitatea de 

. . membru al acelei comunitáti; - 
- „ cetățenia reprezintă un statut juridic ce. reglementează raporturile individului cu 
„Statul sau relaţiile dintre cetăţeni şi grupurile sociale ; ambele definesc acest statut 
“pe baza principiilor drepturilor. naturale. 

Diferenţele sunt date de entitatea politică de referinţă: individul, în cazul cetăţeniei 

liberale ;: comunitatea, în cazul cetăţeniei clasice. - 

tig cul său de Cultură civică (1999), C. Bárzea ne prezintă ca definiție esenţială pe 
cea dată de Marshall în 1950, care încearcă să combine cele două tradiţii în jurul a trei 
concepte de bază : apartenența (la o comunitate politică), drepturile şi responsabilitäfile. 
Rezultä astfel o definitie ,mixtä”, care tine seama atât de definitia clasicä, cât si de cea 
liberalä: ,Cetätenia este un statut garantat tuturor celor care sunt membri cu drepturi 
depline ai unei comunităţi. Toţi cei care beneficiază de acest statut sunt egali in ce 
priveşte respectarea drepturilor şi responsabilitätilor care decurg din statutul respectiv”. 
Acelaşi Marshall descrie structural rolul de cetăţean prin trei componente interdependente 
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(1950, pp. 10-11, apud Bârzea, 1999) — descriere destul de controversată astăzi, in 
special datorită lipsei de compatibilitate a celor trei componente la nivelul conţinutului : 
- dimensiunea civică, rezultată din drepturile şi libertăţile conferite individului 
(este interpretarea liberală a cetăţeniei, la care ne-am referit mai sus) ;: 
„— dimensiunea politică se referă la participarea la exercitarea puterii politice (îndeo- 
«~ „sebi prin accesul la decizia colectivă) ; 
- dimensiunea socială se referă la repartizarea bunăstării şi a poziţiilor sociale. 
NS clar faptul că cetăţenia reprezintă un set de roluri - dar, ca si democraţia, 
constituie un ideal. Cetăţenia asigură o mai bună coeziune şi participarea mai echitabilă la 
deciziile publice şi la distribuirea bunăstării, chiar dacă nu reuşeşte să elimine inegalitátile 
şi stratificarea 'socială, inclusiv pe considerente culturale. Statutul de cetăţean trebuie 
completat cu o condiţie esenţială: asigurarea unor standarde minime ale condiţiilor de 
viaţă şi de muncă, pentru . toate populaţiile unei societăţi mozaicate sau multiculturale. 
Ca fiinţă socială, omul se află totdeauna într-o situaţie socială căreia. trebuie să-i 
răspundă, faţă de care trebuie să reacționeze. Comportamentul social reprezintă tocmai 
ansamblul faptelor şi reacțiilor prin care subiectul uman răspunde solicitărilor. din 
mediul. social (civic, casnic, profesional). În timp. ce comportamentul reflectă, latura 
exterioară, obiectivată a reacției de răspuns, motivele, intențiile, trebuinfele, scopurile, 
aspiraţiile şi trăirile reprezintă latura internă, subiectivă a acestei reacţii. Indiferent de 
cât de primitivă ar fi societatea la un moment dat, conduita socială evidenţiază un anumit 
tip de raportare a subiectului uman la sistemul de valori şi norme al societăţii respective. 
Sistemul de valori şi norme este pentru societatea umană o sinteză pe latura pozitivă a 
experienței sale trecute şi un sistem de ghidare pentru experienţa sa prezentă Şi viitoare. | 
Experienţa socială este cea care instituie, selectează şi valideazá sistemul de valori si 
norme. Civilizatia este un rezultat al unui indelungat şi dificil proces de îmbogăţire şi 
înnobilare a conţinutului valoric al existenţei umane. | 
Norma. socială reprezintă o regulă de comportare, un model care se cere aplicat în 
situaţii sociale repetabile. Existenţa normelor şi respectarea lor este deosebit de i impor- 
tantă pentru viaţa unei societăţi, deoarece conduita socială capătă astfel un caracter | 
relativ stabil, previzibil şi dezirabil (deci referential). - 
. Normele de conduită civilizată se deosebesc de cele care fundarhentau relationarea 
într-o societate primitivă printr-un grad înalt de raționalitate, cuprindere, diferenţiere, 
finalitate şi eficienţă, caracteristici pe care trebuie să le î însumeze orice cod de comportare 
civilizată : 
o Rafionalitatea normelor de conduită civilizată constă in fundamentarea logică şi 
` axiologică ce le justifică existenţa (normele sunt considerate necesare si logic justifi- 
„cate, iar axiologic, ele sunt direcționate şi confundate cu un set de valori pozitive - 
corectitudine, punctualitate,. altruism, toleranţă etc.). Rationalitatea sporită conferă 
“sistemului de norme coerenţă, stabilitate şi consecvență. | 
*  Cuprinderea normelor se referă la faptul că ele acoperă întreaga diversitate a situaţiilor 
„ sociale semnificative. Este foarte important ca setul de norme sociale să poarte 
această caracteristică, deoarece un sistem normativ incomplet poate determina un 
comportament social confuz, reacţiile societăţii la acest set a fiind, de 
asemenea, palide, insuficient de categorice. 
* Diferenţierea normelor si a sancţiunilor se impune datorită diversităţii domeniilor 
vieţii sociale într-o societate civilizată şi a complexităţii situaţiilor sociale generate 
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firesc de aceasta. Astfel, normele generale trebuie mai bine precizate, in funcţie de 
sfera social-umaná in care se aplică firesc, obiectul şi subiectul acţiunii, scopul şi 
împrejurările acesteia (normele să nu furi şi iubeste-fi aproapele etc. au prevederi şi 

„sancţiuni diferenţiate). Sistemele de norme sunt mult mai bine instrumentalizate 

- datorită acestei caracteristici, văzută ca un criteriu de concepere a codurilor normative 

(cod juridic, decalogul - cod moral-religios, coduri deontologice ale profesiilor etc.). 

e -Finalitatea superioară a normelor de conduită civilizată constă în faptul că ele apără 

„şi promovează un sistem superior de valori (faţă de comunităţile primitive) ; valoarea 

„supremă este considerată a fi omul — astfel, sistemul normativ al oricărei societăţi 

civilizate se va fundamenta, în desfăşurarea cerinţelor sale, pe umanism. 

e Eficienţa unui sistem de norme constă în capacitatea acestuia de a se face respectat. 
Concret, eficienţa este strâns legată de respectarea acestor caracteristici de organizare, 
precum si de conceperea unui sistem de sancţiuni (poi) sau EL cuprinzátor, 
divers si adecvat situaţiilor. 

" Cunoasterea şi respectarea normelor sociale constituie un indicator sintetic al gradului 
de civilizație, iar atitudinea corectă faţă de aceste seturi de norme constituie o cale a 
înfăptuirii progresului material şi spiritual al unei societăţi şi un mijloc de susţinere a 
realizării de sine, a împlinirii e individ, SuELDDrU in această societate. 


2.4. UTE 


Dreptatéa este un termen revendicat î în acelaşi timp de justiţie, morală şi politică. Toate 
aceste abordări pleacă de la un sens comun, după care dreptatea este situaţia î în care sunt 
respectate drepturile sau. regulile. Această acceptiune îşi are originea in cuvântul grec 
,diké”, care desemna deopotrivă justiţie; echitate, reparaţie şi judecată. 

„Problema dreptăţii apare în momentul în care o persoană intră în raport cu o altă 
persoană (in acest sens, metafora balanței exprimă perfect principiul dreptăţii ca raport 
între două părți). ? (Bârzea, 1999) În această perspectivă, filosofia politică s-a concentrat 
îndelung asupra dilemei dacă omul este „bun” ca atare sau devine „Tău” doar î în. raport 
cu semenii săi. 

` Dreptatea este legată de o anumită ordine socială, care fixează reguli sau criterii de 
conduită şi care este creată şi exercitată de autorităţile publice. Această ordine de drept 
conţine propriile mijloace de constrângere ce forțează respectarea regulilor instituite. 
Astfel definită, dreptatea desemnează în acelaşi timp un ideal universal (corolar al 
egalităţii), o stare de fapt (o anumită ordine socială apărată de justiţie) şi o virtute 
personală (calitatea celor care respectă regulile şi îşi îndeplinesc riguros îndatoririle). 
Aceste trei sensuri au în comun ideea de rigoare raţională, dată de aplicarea consecventă 
a unor norme, de o stare echitabilă şi de rectitudinea unei conduite — pe scurt, pr. 
are în vedere egalitatea în drepturi a tuturor persoanelor. . 

Inspirându-se din criteriile matematice de egalitate, Aristotel a dac trei forme 
de dreptate, recunoscute ca valabile şi în dreptul modern ; dreptatea comutativă, dreptatea 
distributivá şi dreptatea corectivă. Din aceste trei forme clasice. decurg trei atribute ale 
dreptăţii: egalitate, merit şi imparfialitate — concepte ce trebuie studiate pentru a putea 
fi valorificate în programele de educaţie interculturală ; este ştiut. faptul că nu putem 
realiza criteriile dreptăţii „printr-un tratament de omogenizare. forţată”, de nivelare 
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impusă a membrilor unei societăţi. Singurul mod de egalizare forţată se produce în urma 
unor fapte reprobabile (post factum) - pornind de la egalitatea cetátenilor in fata legilor 
propriei ţări, putem interveni cu elemente ale mi ja corective ca mecanism de 
descurajare a abuzurilor şi nedreptätilor. | 

"O paralelă utilă pentru intervenţiile educaţionale de prevenire a infracţionălităţii (şi 
nu numai) ne oferă C. Bârzea în cursul său, pornind de la ideea că morala şi dreptul au 
viziuni diferite asupra dreptăţii. Iată elementele pe care le-am considerat tghgentiale cu 
scopul lucrării noastre : 

..— morala depăşeşte cadrul social (ea se aplică la nidivid sau la relatiile ceată cu 
Dumnezeu) ; | 
. .- morala ia in considerare atât ácigle PW die n cát şi intenţiile şi dorinţele, iid 
. Si cele ascunse ; 

- morala se adreseazá doar perscanslór zice singurele dotate cu conştiinţă, pe 
când dreptul ia în considerare şi grupurile şi comunităţile sociale ; 

— cu excepţia moralei pozitive inspirate de cuvântul revelat (comandamentele biblice), 
sursa moralei este în interior, în conştiinţa individuală a fiecăruia; în schimb, 
regulile dreptului sunt impuse din exterior, în urma unor convenţii sociale ; 

- ` morala nu operează cu constrângeri directe sau sancţiuni propriu-zise ; execuţia 
forţată a unui precept moral ar elimina tocmai ceea ce este mai important, anume 
caracterul conştient şi asumat al actelor morale (cf. Bárzea, 1999). 

Dincolo de relatia juridică, ec stabileşte vinovăția sau nevinovăția în raport cu anumite 
acte sau intenţii, dreptatea implică relaţii extralegale, fenomene de conştiinţă individuală 
sau opinia publică. În acest fel, ca sentiment, dreptatea se confundă cu umanismul, 
caritatea şi solidaritatea. De altfel, Aristotel a anticipat acest raport, afirmând că dreptatea 
strict matematică trebuie coroborată cu „philia” (sentimentul de bunăvoință reciprocă 
între persoane). Dreptatea instituie o măsură comună NE to jar caritatea inspirä 
înţelegerea individuală a situaţiilor. 

Codificarea dreptăţii în raport cu o anumită ordine socială nu le să ne facă să 
uităm esenţa sa, care tine de un proiect uman, de un anumit tip de societate, de cei care 
fac legile — deci tine şi de o valoare perenă a omenirii. Construcţia termenului „dreptate” 
(în special „dreptate socială”) nu poate fi evitat în cazul unei strategii de educaţie 
interculturală. Aici apare rolul major al educaţiei în formarea conştiinţei sociale la 
nivelul fiecărui membru al societăţii, mai ales în cazul comunităţilor multiculturale, în 
care oricând se pot ivi situaţii care să degenereze în inegalităţi ; a lăsa la voia întâmplării 
dreptatea socială înseamnă a provoca atitudini nefaste, respectiv contrariul teleologic al 
educaţiei multi- sau interculturale. 


2.5. Libertatea 


Problema libertății în filosofie, etică sau sociologie a fost abordată din cei puţin trei 

perspective distincte : 

1) cea a limbajului comun, prin care libertatea devine caracteristică a acţiunilor inten- 
jionate de individul uman. În acest caz, à fi liber înseamnă a acţiona conform propriei 
motivații, fâră o constrângere exterioară ; libertatea este o particularitate a subiectului 
responsabil ; | | | 
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2) din perspectiva nivelului. moral şi politic de delimitare, libertatea desemnează. o 
exigentá, o valoare, o aspirație, deci un nivel dorit al conduitei care nu există încă în 
realitate ; libertatea devine contextuală, astfel încât se vorbeşte mai degrabă de liber- 
táti: civile, politice, economice şi sociale. Aceste libertăţi nu exprimă atât libertatea 
de a face sau nu ceva (sensul pragmatic), cât dreptul de a întreprinde sau nu 0 acţiune. 
Pentru a putea dezvolta un anumit comportament, nu este suficientă intenţia sau 
motivaţia individuală, ci trebuie ca societatea şi instituţiile sale abilitate să accepte 
această acţiune în virtutea unor drepturi sau criterii publice - libertăți publice; - 

3) din perspectiva nivelului dat de sensul ontologic, libertatea este un mod de a fi, astfel 
încât demersul pe această temă caută răspunsuri la întrebarea : Cum trebuie construită 
realitatea, astfel încât să ne asigure libertatea de acţiune si gândire? Sau: Cum 
trebuie să fie această realitate pentru ca omul să devină responsabilul propriilor acte ? 
Cum trebuie organizată realitatea, astfel încât să permită un demers de emancipare 
morală şi publică ? | | unte 


. Libertatea morală si politică este definită prin enunturi contextualizate : 
.- definiţia negativá, dupá care libertatea este absenta constrángerii ; 
- definitia prin aspectul plural, conform Căreia există tot atâtea libertăţi câte 
constrângeri sunt; este sensul folosit de filosofii greci, după care a fi liber 
` înseamnă a te bucura de instituţiile cetăţii. Ve | 
De obicei, în lucrările de sociologie, deşi se împrumută elementele de definire din 
filosofie, se foloseşte cu predilecție pluralul (libertăţile civile sau libertăţile publice) 
pentru a sugera diversele ipostaze àle libertăţii în viața publică. Astfel, există: Tı 
 - libertăți personale, care se bazează pe dreptul fiecărui individ la securitatea 
|... propriei persoane, a locuinței, a corespondenţei ~ pe scurt, dreptul fiecăruia la 
„propria viaţă personală (privacy); | EE or 
- libertăţile economice, care decurg îndeosebi din regimul proprietăţii : iniţiativa şi 
proprietatea particulară sunt riguros respectate în societăţile democratice J 
. — libertățile politice, care implică dreptul de participare la deciziile colective (dreptul 
ila expresie liberă, asociere, vot etc.) ; nici o persoană nu poate fi supusă intimi- 


dării, hártuielilor, şantajului şi oricăror presiuni care să afecteze libertăţile politice. . 


Exercitarea libertăţilor publice presupune două condiţii: pe de o parte, acceptarea 
ideii că persoana umană este autonomă, atât în raport cu ceilalţi, cât şi cu puterea; pe 
de altă parte, instituirea unui sistem de protecţie legală împotriva constrângerilor care 
ameninţă această autonomie. De fapt, idealul democratic poate fi rezumat ca un proiect 
de emancipare a persoanei umane. Toate »Declaratiile" asupra drepturilor omului pleacă 
de la postulatul că oamenii se nasc şi devin liberi. Instituţiile politice nu trebuie să 
îngrădească această libertate naturală a fiinţei umane, ci, dimpotrivă, să o promoveze şi 
să o dezvolte astfel încât libertatea unui individ să nu restrângă sau să ameninte libertatea 
altcuiva. Pentru aceasta, cel mai bun sistem de protecţie este asocierea tuturor persoanelor 
la decizia publică, care este principiul fundamental al democraţiei. Astfel concepută, 
democraţia este un sistem de protecţie a libertăţilor care conciliază ordinea şi autonomia, 
solidaritatea şi iniţiativa personală, libertatea şi egalitatea. Spre deosebire de libertatea 
metafizică (concept filosofic cu predilecție), libertatea civilă este o formă concretă de 


participare la viaţa publică. Societatea democratică, mozaicată ca dimensiune culturală, 
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încearcă să armonizeze libertatea și autoritatea, sfera publică şi viaţa privată, libertatea 
şi coeziunea socială, libertăţile individuale şi cele colective. 


a) noms şi autoritatea 


Într-un sistem. — democratic, autoritatea şi Jibeatatea se Fra 4 reciproc. 
Autoritatea celor. ce guvernează la un moment dat nu împiedică realizarea practică a 
drepturilor şi libertăţilor personale. Puterea este supusă unui control permanent atât prin 
justiţie, cât şi prin sistemul electoral sau prin controlul exercitat de societatea civilă 
(forma cea mai bine structurată de manifestare a libertăţilor publice) ; în orice moment, 
autoritatea trebuie. să dea socoteală pentru actele sale. Pe de altă parte, libertatea 
individului nu este nelimitată - „o persoană responsabilă pentru conduita sa se autolimi- 
tează astfel încât libertatea sa să nu devină sursă de constrângere în exercitarea il Lo 
altor cetăţeni, la fel de liberi şi autonomi.". (Bárzea, 1999,.p. 87) 

“Pot exista însă si situaţii în care un grup minoritar devine purtător de autoritate 
(politicien grup etnic majoritar, elite intelectuale in domenii prescrise ale culturii etc.) ; 
în acest caz, indivizii trebuie să apeleze la competente. sociale dobândite în şcoală; 
ordinea socială trebuie să, se bazeze pe He Ede TDI şi nm libertăţilor 
individuale, garantate de statul de drept. . 

j 


~b). Sfera publică şi viața privată 


Viaţa socială comportă un spațiu civic coman, în care. coexistă interesele uldividuale, 
interesele de grup (minoritar) si interesele generale. Institutiile publice au menirea de a 
apára in acelasi timp' ordinea publică şi viaţa personală a fiecărui cetăţean, de a prescrie 
limitele de toleranţă dincolo de care instituţiile publice au dreptul să intervină în viaţa 
personală sau în intimitatea unui individ. Imixtiunea statului în sfera privată se produce 
doar atunci când este ameninţată ordinea publică şi constrângerea libertăţilor civile ale 
altor. persoane, la care se poate ajunge şi din lezarea unui drept (realitate sau aparenţă) 
ce ţine de minoritatea căreia îi aparţine individus infractor. | 


c) Dept s - coeziunea "vetu 


Este ştiut faptul că viaţa socială nu se reduce la suma libertăților individuale. 
Societatea nu rezultă din juxtapunerea unor individualitäti-segmente autonome şi egoiste, 
care beneficiază de libertăţi, protecţie socială şi dreptul la viaţă privată. Dimpotrivă, 
societatea democratică presupune participare, responsabilitate « comună si solidaritate. 
Exercitarea drepturilor omului, care sunt drepturi individuale prin excelenţă, nu înseamnă 
atomizarea societăţii şi transformarea ei într-o masă de indivizi izolaţi sau de grupuri 
disparate. Drepturile omului presupun participare civică, deci interes şi implicare în 
viaţa publică. Această participare comportă forme de organizare socială, aşa cum sunt 
comunităţile, organizaţiile ad-hoc, grupurile de interese sau partidele politice. Cercetările 
de sociologie politică demonstrează directa proportionalitate intre oportunităţile de 
exprimare a libertăţilor publice şi gradul de coeziune socială, dimensiune valabilă şi din 
perspectiva grupurilor minoritare etnic (cultural, în general) — ne amintim de unitatea în 
faţa unui vrăjmaş mai xu ie in cazul cetelor initial disparate ! 
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d) Libertdfile individuale si libertáfile colective 


Libertátile publice sunt libertăţi individuale, dar forma lor de manifestare este 
colectivă. Când vorbim de libertăţi politice sau civile, folosim pluralul tocmai pentru a 
evoca această manieră pluralistă şi colectivă de coexistentá a libertăţilor individuale. 
Libertăţile individuale sunt garantate numai în raport cu libertăţile tuturor cetăţenilor, 
fiind acceptabile doar în măsura în care interacționează şi sunt coroborate cu libertăţile 
colective. Iată încă, un motiv pentru care educaţia trebuie să primească si âceastă 
dimensiune interculturală — cunoaşterea libertăţilor individuale şi cele ale grupului 
minoritar de care apartii pot deveni un bun suport de devenire socială. ..- 


2. 6. Socializarea 


Fiecare individ se naşte într-o anumită cultură; iar pentru-à vietui în cadrul acestei 
culturi, trebuie ca pe tot parcursul vieţii să înveţe elementele ei de bază, să înţeleagă şi 
“să utilizeze normele şi regulile ce fac posibilă integrarea în cultura respectivă — pe scurt, 
pentru a aparţine ca intern unei culturi trebuie: să-i cunoşti şi să-i respecţi valorile (sub 
toate formele pe care acea cultură le „distribuie” membrilor ei). Procesul prin care se 
realizează acest transfer al culturii de la generaţiile adulte către noile generaţii poartă 
numele de socializare. "e i 

Dictionarele de specialitate definesc socializarea ca un proces prin care o persoană 
învaţă si îşi apropie experienţele socio-culturale, le asimilează şi le foloseşte în raport cu 


mediul socio-cultural în care trăieşte. Astfel definită, socializarea se apropie de concepte! 
asemănătoare, dar diferite, precum integrarea socială, adaptarea la mediu, conformita- 
tea, supunerea în faţa regulilor sociale, aculturarea forțată (cf. Mucchielli, 1972, p. 33). 
„Fiecare cultură transferă membrilor săi sistemul valoric de bază. Copiii invatá cum 
să înţeleagă si să utilizeze semnele şi simbolurile ale căror înţelesuri se pot schimba 
arbitrar de la o cultură la alta. Fără acest proces, copilul nu va fi capabil sá existe intr-o 
Cultură dată; [...] un exemplu banal: imagineazä-ti ce s-ar întâmpla dacă copiii nu ar 
înţelege rolul luminii roşii a semaforului...” (Pacher educaţional... 1998, p. 27) ` 
Ca proces interactiv de comunicare, socializarea presupune o dublă ipostază: 
1) achiziţionare de elemente socio-culturale ale mediului proxim ; Mi 
2) construirea de structuri specifice de personalitate utilizánd noile elemente pe care 
le incorporám elementelor deja existente. dd 
La baza acestui schimb permanent şi bidirectional stă componenta esenţială a culturii - 
valoarea. Prin valori este realizată transmiterea şi asimilarea culturii de către generaţiile 
tinere. Raportul individului cu mediul ambiant este unul bidirecțional, prin faptul că 
socializarea implică două direcţii de realizare: - | ss, | 
. - socializarea propriu-zisă, constând din sprijinul acordat tânărului pentru a-şi 
interioriza valori, norme, reguli, tradiţii etc. (integrarea socială, socializarea) ; 


.— exprimarea acestei interiorizări la nivelul conduitei cotidiene, deci o exteriorizare . 


ce poartă amprenta individualitätii „atinse” de propria cultură (individualizarea, 
' adaptarea cerinţelor sociale la structura proprie). | 
Agenţii implicaţi în socializare sunt numeroşi, dar pentru anii copilăriei, esenfiali 
sunt : familia, şcoala, mass-media, grupurile de egali (colegii de generaţie), grupurile de 
interese din cadrul comunităţii ş.a. 
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Referindu-ne la socializarea politică, putem prezenta contribuţia lui Dekker şi 
Meyenberg (1991, pp. 39-40, apud Bârzea, 1999), care au realizat un tabel cu şapte tipuri 
de agenţi şi categoriile de persoane/grupuri şi institutii/organizatii corespunzătoare : 


Echivalentul în planul - 
instituţiilor şi organizaţiilor. 
mediul social zi 


Agenţii de socializare 
politică 


1. Grupuri primare. bunicii, părinţii, fraţii, 
Familia ; ‘| surorile, vecinii  .. : X i 
2. Sistemul educativ. profesori — - K: procesul educativ xm 
Şcoala si universitatea | colegi qu "^  Jinstitutii de formare inb 
3. Biserica + ^ ^ ` | preoții wt. servicii de cult : " 

| -| prezentatorii "IT S WP VO n 
actorii — cinematografia . 
ziariştii, formatorii de opinie | presa scrisă, radioul 
animatorii, muzica uşoară | uc ivi 


reclamele comerc 
politică > — = 


siibculturile url B L 
experienţele de vacanţă — . 
procesul muncii . ~ + 
şomajul `> un + 

contractul de muncá . 

sindicatele, compania, concurenta 
partidele politice u Lors 
organizatiile politice si serviciile 
de informare etc. rer 


5. Internetul iale, publicitatea 


prietenii 
tovarăşii de loisir: : : 
patronul 
managerii 
formatorii 

liderii de sindicat 
politicienii şi funcţionarii 
publici 
liderii politici 


5. Prieteni şi camarazi 


6. Viaţa activă 
(piaţa muncii) 
formarea continuă 


7. Sistemul politic. ^ 


Trebuie precizat că agenţii de socializare politică pot exercita două tipuri de influenţe : 

- socializarea politică “directă, atunci când experienţele dobândite (cunoştinţe, 

atitudini, deprinderi, metode de lucru) au.o natură socială intrinsecă, explicită (de 

. exemplu, disciplina din curricula obligatorie — cultură civică) ; i: 

- socializarea politică indirectă, atunci când astfel de. achiziţii nu au direcţie de 

socializare politică propriu-zisă, ci devin agenţi cu influenţă educaţională. 

De regulă, valorile promovate de familie se centrează pe cooperare şi sprijin reciproc, 
relationare strânsă cu rudele apropiate, cu cei vârstnici, deprinderea unor meşteşuguri 
tradiţionale, ajutor. acordat părinţilor la activităţi zilnice... La şcoală, copiii dobândesc 
explicaţii general valabile pentru anumite comportamente ; .aici se confruntă cu o cultură, 
cu un sistem.de valori deseori total diferite de cele deprinse în familie. Pentru a facilita 
` socializarea, şcoala promovează competiţia individuală, încurajează reuşita personală şi 
condiţionează succesul de însuşirea şi aderarea la valorile majorităţii (în cazul României - 
români, ortodocsi...). Potenţialul conflict între normele impuse în familie şi cele dobân- 
dite în şcoală pot determina zdruncinarea personalităţii copilului şi chiar apariţia eşecului 
sau abandonului şcolar. Este periculos ca şcoala să reprezinte doar cultura majoritară 
tocmai pentru că o parte dintre copiii minoritari, neregăsindu-se în respectiva instituţie, 
nu.o respectă şi uneori nu-i văd rostul în viaţa lor. -— 
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Diferentierea intre socializarea primará — realizatá in familie, cea care face trimitere 
directă la grupul de apartenenţă (cu legături puternice de identitate etnică, religioasă...) - 
şi socializarea secundară — prestată de şcoală, unde copilul vine în contact cu valori si. 
norme ale culturii dominante, majoritare, valori şi norme pe care trebuie să şi le 
însuşească pentru a reuşi în plan social — poate fi uneori foarte puternic tuşată, Diferitele 
grupuri minoritare: sunt adesea forţate (dar în manieră intrinsecă, taciti) săadere la 
regulile majorităţii şi să renunţe treptat la elementele specifice propriei culturi. 

Educaţia interculturală este cea care susţine integrarea socială a grupurilor minoritare 
în mod „paşnic”, fără ca acestea să fie nevoite să renunţe la propria identitate. În cadrul 
culturilor mozaicate de astăzi, trebuie să acceptăm ideea: că orice grup socio- cultural 
poate contribui la îmbogățirea. vieţii comunitare - prin schimbul de elemente identitare, 
prin dialog si implicare a tuturor membrilor comunităţii multiculturale. 

Societatea civilă este expresia directă a pluralismului şi o componentă indispensabilă 
a democraţiei ;. ea reprezintă deopotrivă o idee politică şi o realitate socială. 

Societatea civilă, considerată ca fiind un indicator principal al guvernării democratice, 
este. definită astfel :. „Societatea civilă este reţeaua complexă de asociaţii voluntare 
constituite în mod liber, diferită şi separată de instituţiile guvernamentale oficiale, 
acţionând independent sau în parteneriat cu structurile statului. Deşi separată de stat, 
societatea civilă se supune :legilor. Ea reprezintă un domeniu public constituit din 
persoane private”. (Patrick, 1996, p. 6) Această definiţie include de fapt două fațete sau 
două sensuri comune ale societății civile : 

- definiția pozitivă accentuează ideea de.a avea mai seule, centre de decizie într-o 

. - societate democratică - (pluralismul) si nevoia de a rezolva în comun problemele 
sociale, prin viaţă asociativă, organizare a eforturilor în forme colective (organizaţii, 
asociaţii, grupuri de presiune), ceea ce conferă mai multă forţă şi protecţie decât 
acţiunea individului izolat ; 

- definiția negativă pune accentul pe ipostaza de contraputere în raport cu statul ; 
societatea civilă apare astfel ca o metodă de limitare a puterii oficiale. 

După Lijphart, Sartori şi Hermet, societatea civilă este definită ca „sfera interacțiunii 
dintre stat şi sectorul economic, pe de o parte, dintre stat şi structurile vieţii asociative, 
pe de altă parte". Din această definiţie - Sp uai de cei mai aie i - rezultă 
că societatea civilă cuprinde : 

o sfera vieţii private (familia) ; | 

o sfera vieţii asociative (îndeosebi asociaţiile voluntare: ae fundatii, c 

“profesionale şi civice); ` ; 

o sfera mişcărilor sociale (grupuri de presiune, mişcări contestatare ecologiste, 

pacifiste, feministe, antirasiste) ; zu M ! 

o - sfera vieţii comunitare Comuni etnice, corporații, confrerii, comunități reli- 

 gioase); M 

e „Sfera vieţii sindicale (sili datare! 

CE sfera comunicärii publice (mass-media). 

Toate aceste componente ale societăţii civile î îşi desfăşoară activitatea pe baza urmă: 
toarelor principii : i 

e competiția (legea cererii şi ofertei) ; : i 

e independența mijloacelor de comunicare in masă (presa scrisă si presa dinde: ; 
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-°  recursul la surse autonome de expertiză (elitele, intelectualii independenți, centrele 
non-guvernamentale de cercetare şi informare) ; Lo b 
e asocierea liberă, pe bază de autoguvernare. 

-Pentru că gestiunea unor organizații sau instituții economice se face astăzi, în 
societățile democratice (sau care tind spre acest statut), sub formă de parteneriat (de 
exemplu, Guvern + patronat + sindicat), definiția modernă a societăţii civile ca realitate 
socială apare condiționată de o dublă triadă: —— RTE ENG Ae 

„societatea civilă — societatea politică — societatea economică : 
„e sectorul asociativ — sectorul privat — sectorul public. | E 

Ca idee politică, societatea civilă a fost deseori abordată în filosofie. Iată câteva repere : 

„La Aristotel, „societatea civilă” era forma de manifestare a omului ca fiinţă socială. 
Toţi oamenii din „polis” sunt uniţi printr-un tip de asociere („koinonia”) fondată pe 
principiul dreptăţii (,diké”). Aristotel (Politica) pune astfel bazele vieţii asociative şi 
defineşte societatea civilă prin patru atribute : | Mast u QUE $ 
„e convietuirea paşnică a civililor; uki; "t 

*. . egalitatea în drepturi a tuturor cetăţenilor, fiecare fiind în acelaşi timp guvernat şi 

guvernant; —— r ttia: MAT n TSi: e 
'e proximitatea - dată de interacţiunea frecventá a membrilor — unui spatiu uman atát 
"de restrâns cum este cetatea-stat ; bia t. CUTE RED 
-"* “superioritatea comunităţii, a puterii sale de influenţă, faţă de actiunile izolate ale 

-~ indivizilor. Mtem 3 arc | : || LU | LIE 

Termenul provine din latiná (civilis Societas), dar interpretarea moderná, in sensul 
statului de drept, a fost dată de Cicero. Acesta a subliniat ideea de multiplicitate a 
centrelor de decizie. În filosofia medievală, pentru Sf. Augustin (De civitate Dei), din 
cauza păcatului originar, „Cetatea terestră”. este expresia autonomiei răului. Ca urmare, 
dacă omul este lăsat să se conducă singur, el se afundă tot mai mult în mocirla păcatului. 
Cel care a introdus ideea de limitare juridică a puterii a fost Locke. Societatea civilă nu 
se mai bazează doar pe dreptul la asociere, ca la Aristotel, ci presupune în mod decisiv 
garantarea dreptului la proprietate. După Locke, societatea civilă este de fapt o asociaţie 
de indivizi a căror putere colectivă rezultă din suma proprietăţilor lor; idee importantă 
pentru grupurile minoritare, care pot cere drepturi de proprietate pentru a putea participa 
la viaţa publică sau, invers, având averi considerabile, unele grupări sau asociaţii nu 
concep să nu participe la luarea de decizii. Prin capacitatea colectivă de decizie a 
membrilor săi, societatea civilă este o contraputere care controlează puterea instituită. 
Cum interesul este. reciproc (ordinea socială este o.precondiţie a bunăstării şi invers), 
relaţiile dintre putere şi cetăţeni sunt reglate pe baza legilor, ceea ce asigură supremaţia 
dreptului faţă de voinţa izolată a oricărui membru al comunităţii. LII 

Ín tranziţia postcomunistă, organizarea şi consolidarea societăţii civile este o condiţie 
esenţială pentru “trecerea la democraţie. În funcţie de condiţiile specifice, de cultura 
civică a populaţiei şi de gradul de toleranţă al puterii instituite, fiecare ţară se străduieşte 
să încurajeze societatea civilă ca un partener important la conducerea colectivă. Acest 
„Proces este lung şi dificil. Deocamdată, el este încetinit de trei factori care descurajează 
sau îngrădesc forţa societăţii civile (apud Bárzea, 1999) : Wi fe Léon 
* clivajele existente între societatea civilă, societatea economică şi societatea politică ; 
^ “puterea exagerată a sectorului public în raport cu sectorul privat şi sectorul 

asociativ ; : i 
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e lipsa unei moralitäti minime a vietii publice, care sá facá posibil si eficient 
controlul civic al puterii politice. ; 


a) Identitatea este noţiunea fisiere atăt. în LOTION, ea apare ca rezultat al ` 


interacțiunii dintre dimensiunea socială şi cea individuală a fiinţei umane. Fiind o 
structură foarte complexă, ea se află într-o continuă reconstruire, » pe tot pores vietii, 
influentatá de orice contact al persoanei definite. 

Căutând să precizeze raporturile dintre social şi individual în Te construirii 
identităţii, Turner (apud Doise, 1996, p. 46) distinge trei niveluri în definirea eului: 
1) nivelul supraordonat — identitatea speciei umane, die à umană în diferenţiere cu 

. alte specii ; | T 
2) nivelul intermediar — cel al UE propriei persoane ca membru al unui grup; 
„nivelul identităţii sociale primare, pornind de la similitudini existente în interiorul 
unui grup şi diferențieri între acesta şi alte grupuri; w: 

3) nivelul subordonat, al definirii propriei persoane, al oati Aie "4 fiinţă 
unică ; identitatea se construieşte acum prin comparații interpersonale, pe diferențieri 
eu - celălalt, chiar în interiorul grupului de apartenenţă. 
Toate aceste niveluri tin de o dinamică a construirii identităţii, dinamied: ce impune o 

imagine de sine, influenteazá stima de sine si alte elemente identitare ale personalităţii ; 

construirea unei imagini pozitive poate fi corectá doar in experimentarea ambelor tipuri 
de comparatii: similitudini si diferente, ceea ce impune scoaterea tânărului în afara 
grupului său minoritar şi socializarea în cadrul comunităţii largi. În acest proces pot 
apărea şi imagini nefaste, etichete, discriminări negative rezultate din reprezentări sociale 
seci, livreşti. Pentru a evita aspectele divergente pe care le poate primi identitatea în 

comparaţie cu persoane diferite, Lee Rainwater (apud Elkin şi Handel, 1987, p. 72) 

prescrie conceptul de „identitate validă”. Această identitate se găseşte la intersecţia 

dintre ; cine eşti şi ce simţi tu. că eşti; cine esti şi ce le dezvălui celor din jur cá esti ; 
ceea ce crezi cá spun ceilalţi despre tine — astfel, dinamica identităţii va urma un curs 
oss ndent şi realist, prin combinaţia a patru elemente :: 

1) modul cum ne privim pe noi înşine ; 3 

2) modul cum ne comportăm, prin care ne vor cunoaşte cei din jur; 

3) modul cum suntem percepuți de ceilalţi ; 

- 4) modul în careyne tratează ceilalţi. - 
Procesul construirii şi afirmării propriei identități este unul complex, dar foarte 

important pentru fiecare, atingând zonele cele mai sensibile ale personalității: nimănui 

nu-i este indiferent cum apare în ochii celor din jur, pentru că prin aceşti ochi se 
construieşte propria imagine despre sine. 

. Trebuie specificat faptul că o persoană, un grup social sau o comunitate ate avea 
mai multe identități în acelaşi timp, anumite roluri sociale, anumite stiluri de viaţă, 
apartenenţa la o categorie profesională sau la o comunitate culturală. De exemplu, o 
persoană poate să-şi asume simultan o identitate etnică (membru al unui grup etnic), una 


profesională (exercitarea unei anumite meserii), una lingvistică (vorbitor al unei anumite 


limbi), o identitate sexuală, o identitate familială, una politică, alta teritorială etc. 

„Necesitatea conceperii de strategii pentru educaţia interculturală porneşte şi de la 
consideraţii legate de identitate - după McCall si Simmonds, ca forme de HAE a 
diversităţii culturale, identitätile pot fi sursa unor conflicte sociale : 
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.- din cauza sensului diferit dat aceleiaşi identități ; 

":- ca rezultat al tentativei de a-şi impune propria identitate ; 

- prin excluderea intolerantă a identitätilor alternative. 

Conform unei definiţii simple (Smith, 1991), identitățile sunt acele forme ale culturii 
pe care o persoană, un grup social sau o comunitate şi le atribuie sau prin care doreşte 
să fie recunoscută. Identificarea are deci două laturi: una de atribuire (asumarea unui 
simbol sau element al culturii ca o componentă a propriului eu) si alta de categorizare 
(revendicarea apartenenţei la o anumită categorie identitară). Ca şi în situaţia identitätilor 
personale (construirea eului in raport cu anumite elemente ale culturii prin care persoana 
doreşte să fie recunoscută), întâlnim acelaşi dublu proces: de atribuire şi diferenţiere. 
La nivelul asimilării sau atribuirii nu apar probleme deosebite, însă pot apărea Bin 
conflictuale în cazul diferentierii în raport cu alte identități colective. 

Un alt aspect legat de raportul identități individuale / identități colective este situhtia 
identităţii impuse sau a celei induse din exterior. În acest caz, individul preia o identitate 
colectivă printr-un proces de identificare formală (de exemplu, naționalitatea), fără 
discernământ, pe baza unei identități întâmplătoare; (de exemplu, împrejurarea de a te 
naşte pe un anumit teritoriu). Fără ca nou-născutul să poată fi consultat, el primeşte 
automat o identitate colectivă. Problema identităţii colective se pune îndeosebi în legătură ^ 
cu existenţa unui grup minoritar. Este situaţia tipică în care grupul minoritar face apel la 
o identitate colectivă (etnică, culturală, politică sau socială) într-un'dublu scop: pentru 
a asigura coeziunea internă a grupului şi mura a apára ai minoritar de dominaţia 
altor identități colective. 

Formele colective de áparténenti/atiéire sunt construite in virtutea unui ideal, 
a unei credinţe, idei sau cauze. De cele mai multe: ori, identitățile colective au un scop 
defensiv: ele securizează în jurul unei cauze jp de o URS, ionis 
culturală) dominantă. - 

După părerea sociologilor, există trei mari forte centripete în ET cärora se formează 
identitățile colective : tradiţiile culturale, forţele politice şi confesiunile. : 

Dinspre rain si psihologia socialá ne vin câteva aga n in pla cu He 
„grup minoritar” 

1). minoritatea nu Ln oyisi ee existi minorități APTE E oda) religioase, 
profesionale etc. (ca şi în cazul speciilor pe cale de dispariţie, aceste grupuri mino- 
ritare beneficiază de o protecţie specială atât în plan intern, cât şi in plan international, 
ceea ce determină o preocupare deosebită si din partea opiniei publice) ; 


2) relaţia minoritate — majoritate, care este determinată printr-un raport contextualizat. 
Nu există persoană sau grup care să fie „minoritate” după toate criteriile şi în toate 
împrejurările. Sunt frecvente cazurile în care o minoritate etnică deţine de Te 
controlul economic (de exemplu, Africa de Sud). 


Drepturile omului actioneazä ca un cod moral gi civic ce instituie diversitatea, 
toleranta, egalitatea si libertatea ca principii de convietuire in societăţile multiculturale. 
Datorită mobilităţii persoanelor şi comunităţilor, a migraţiilor şi a urbanizării, a intensi- 
ficării schimburilor şi comunicaţiilor, societăţile moderne sunt intens multiculturale (fie 
că este convenabil sau nu, după ultimele statistici sociologice, aproximativ 30% din 
populaţia actuală a statelor occidentale provine din emigrație). De fapt, marile metropole 
coloniale sau regiunile cu populaţie mixtă au fost dintotdeauna multiculturale. „Ceea ce 
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este nou, este asumarea conştientă a apărării drepturilor minorităţilor de către majoritatea 
politică, economică şi culturală, pe baza principiului demnităţii egale.” (cf. Pavel, 1999) 


" b) Atribuirea este definit de Beauvois si Deschamps.ca un proces constánd din 
emiterea unei judecăţi despre un individ pornind de la comportamentele sale perceptibile, 
adică aprecierea stării unei persoane plecând de la percepţia directă asupra acesteia. A 

Şi etichetarea, şi atribuirea sunt procese sociale ce apar deseori în continuumul 
relaţiilor intergrupale (grupuri socio-culturale). După G. Allport, acest continuum are 
următoarele elemente între poziţiile ostil — prietenos : cooperare, respect, toleranţă; 
afinitate, predilecție pentru..., prejudecată, discriminare, fap ispăşitor pentru orice (după 
G. Allport, Comprehensive Multicultural Education. Theory and Practice). ` 

Din perspectiva identităţii culturale, P. Dasen et al. au emis următorul punct: de 
vedere axiomatic: „Educatorul care practică o pedagogie interculturală va profita efectiv 
de prezenţa elevilor de origini diferite pentru à (re)valoriza cultura lor de origine şi a-i 
sensibiliza, în acelaşi timp, pe ceilalţi la diversitate culturală, dar va evita să impună o 
oarecare identificare, va evita stereotipiile sau prezentarea culturilor în mod static”. 
(Dasen et al.,.1999, p. 39) . E. | 


Fc) Stereotipurile şi prejudecățile ` | c leu À 

 Stereotipurile sunt generalizări abuzive, judecăţi de valoare: despre un grup.de 
persoane ce incearcá sá rezume caracteristicile acelui grup intr-o sumá de comportamente, 
obiceiuri, cutume, tradiţii. Motivul pentru care stereotipurile intră în problematica de 
cercetare a sociologilor sau a psihologilor sociali este faptul că ele există, sunt un fapt 


aspecte ale. grupurilor, discriminări ce pot proveni din dimensiuni de etnie, religie, 
profesie, sex etC "us .. e 6 2 Huh y ME Sax 3 | 

Zi de zi atribuim oamenilor din jurul nostru caractersitici în funcţie de ceea ce 
definem ca informaţie — ce ştim anterior despre grupul căruia credem că îi aparţine 
persoana respectivă ;. de, aparențele impuse de momentul cunoaşterii acelei persoane - 
situaţia şi circumstanţele în care am primit informaţii despre acel grup sau despre acea 
persoană ; relatările unei terţe persoane - dacă este cineva de încredere, avem aproape 
certitudinea spuselor sale, un comportament se va repeta cu siguranţă în acelaşi mod, 
ceea ce duce la formarea unui stereotip. 
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De cele mai multe ori, stereotipurile au rolul de a explica sau justifica atitudini, 
comportamente pe care le avem unii faţă de alţii. Nu întotdeauna stereotipul contine 
elemente reale, însă de cele mai multe ori aceste stereotipuri sociale sunt foarte puternice, 
constituind un corpus de moşteniri atât de clar definite de persoanele din generaţiile 
anterioare, încât nimeni (din generaţiile tinere) sau aproape nimeni numai pune la 
îndoială veridicitatea lor, preluându-le ca date apriori şi determinând: construirea unui 
sens faţă de o realitate încă necunoscută direct. 

Stereotipurile sunt de obicei de ordin binar - pot fi pozitive (dřdeleñii sunt profunzi, 
evreii sunt inteligenţi etc. ) sau negative (negrii sunt leneşi, moldovenii sunt melancolici 
etc.) —, dar pot avea şi caracter neutru (trăsăturile nu sunt considerate bune sau rele, ci 
doar formen o idee despre o persoană sau un grup de persoane). 

„Noţiunea de stereotip le invocă pe cele de prejudecată si discriminare. Este notiunea 
care ne conduce la ideea de generalizare şi eroare de judecată, cu tot cortegiul ei de 
consecinţe nedorite pe plan comportamental. " (Bourhis et al., 1997) 

Fenomenul numit prejudecatá reprezintá o apreciere pe care o lansám despre,o per- 
soană sau un grup fără a le cunoaşte direct. Aceste idei preconcepute sunt preluate - prin 
socializare — din mulţimea de aparente care la un moment dat s-au constituit in elemente 
definitorii pentru o persoană, un grup, un „ceva” din mediul ambiant ; sunt elemente pe 
care le interiorizăm fără a ne întreba asupra gradului de adevăr implicat. Şi prejudecățile, 
ca şi stereotipurile, sunt foarte puternice, fiind greu de depăşit î în Situaţii reale de viaţă. 
Important este să recunoaştem că, avem prejudecăţi şi să încercăm a le controla efectul 
asupra deciziilor şi comportamentelor noastre.. A face presupuneri: despre cum sunt 
ceilalţi este mai uşor. şi ne ia mult mai puţin timp. decât a încerca să-i cunoaştem. 

| , Prejudecata implicá respingerea celuilalt considerat ca membru al unui grup fatá de 
care se manifestá sentimente negative. Mai precis, Allport (1954) definea prejudecata 
drept o atitudine negativă sau o predispozitie de a adopta un comportament negativ faţă 
de un grup sau faţă de membrii acestui grup, bazată p o) tao litere eronată şi Tiger 1 
(Bourhis et al., 1997). 

Prejudecätile $i stereotipurile sunt imagini simplificate, scheme dé reprezentări prin 
care fiecare dintre noi încearcă să cunoască realitatea înconjurătoare. În cazurile cînd 
realitatea nu corespunde aşteptărilor noastre — cu ideile preconcepute avute. despre ea -, 
este mai uşor să schimbăm interpretarea realităţii decât să ne schimbăm noi prejudecata d 
la care am pornit analiza (cf. Ciolan, 2000). Spre deosebire de stereotip, care poate avea 
şi conotaţii pozitive, de cele mai multe ori, prejudecata este construită cu sens negativ. 

A da elevilor posibilitatea de a se manifesta prin elemente ce tin de propria cultură, 
chiar minoritară fiind, este o cale de a dezrădăcina prejudecăţi ; a-şi aduce în clasă sau 
la diverse manifestări şcolare obiceiuri şi tradiţii din cultura proprie poate determina 
cunoaşterea, deci comunicarea între apartenenţi la grupuri etnice (socio-culturale în 
general) distincte, construirea unui climat favorabil cooperării şi acceptării alteritätii în 
elementele sale definitorii. Comunicarea interculturală este singura care poate stimula 
curiozitatea elevilor faţă de celelalte culturi, îi determină să investigheze şi nu. să se 
mulţumească doar cu idei preconcepute moştenite. Prejudecätile deţin o doză de compli- 
citate: de cele mai multe ori, ele întăresc poziţia şi valoarea grupului de apartenenţă în 
detrimentul celorlalte. În astfel de situaţii, comunicarea interculturală rezolvă nivelul 
construcției de sensuri şi semnificaţii, care dezvăluie fiecăruia dintre interlocutori ideea 
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egalităţii. Comunicând, tinerii vor încerca să se armonizeze în diversitatea tuşelor lor 
culturale ; ei vor învăţa să privească diversitatea ca pe un lucru folositor, aducător de 
beneficii în cunoaşterea realului imediat. Prejudecätile pe care le avem sau ni le construim 
despre ceilalţi, mai ales despre grupuri minoritare, conduc la discriminare si marginali- 
zare, chiar la tensiuni ce pot degenera foarte grav. Stereotipurile şi prejudecățile sunt 
surse sigure de discriminare si marginalizare pentru simpla motivatie a diversităţii — un 
individ aparţinând unui grup (de obicei minoritar) trebuie anihilat sau ocolit, oda doar 
pentru că este altfel decât noi... 

„Evitarea sau controlarea stereotipurilor si prejidécätilor precum si lupta impotriva 
discriminärii si marginalizării presupun cunoaşterea acelor elemente care sunt definitorii 
pentru membrii unei anumite culturi şi acceptarea lor ca fiind la fel de legitime ca ale 
noastre. ” (Ciolan, 2000), 


d) Discriminarea şi marginalizarea | 

Prejudecata se. situează la nivelul. cunoaşterii afective, al judecăților emise pe baza 
primei reacţii, însă discriminarea deja intră în perimetrul actional — ea reprezintă trecerea 
prejudecátilor în comportament. „Discriminarea constituie acel „comportament negativ 
faţă de indivizii membri ai unui grup despre care avem prejudecăţi. " (Bourhis et al., 1997) 
. Marginalizarea este urmarea fireascá a discriminării - membrii unui grup. sunt 
“etichetati într-un fel anume din cauza diferentierii înregistrate faţă de grupul majoritar ; 
urmează conturarea unei atitudini ostile din spirit de autoconservare : izolarea, îngrădirea 
accesului în anumite locuri publice sau la unele servicii, de asemenea publice, şi chiar 
anularea 'drepturilor la exprimare în plan social, politic şi cultural. Discriminarea se 
poate produce însă şi în sens pozitiv. Cel mai bun exemplu este noua dimensiune à 
politicii educaţionale din România - principiul educaţiei diferenţiate şi personalizate, 
prin care persoanele tinere (elevii) vor fi trataţi conform nevoilor specifice de formare. 

Cel mai bun remediu al discriminării se află în atitudinile oamenilor : a recunoaşte o 
greşeală şi a încerca să nu o mai repeti poate fi dimensiunea cel mai la în ferata pentru 
fiecare dintre noi. La nivelul un román, au fost concepute pari de diminuare a 
discriminării : pe 

= politica şanselor pi. (chiar prin NCC 319 3) L 

o> reprezentativitatea în organismele de decizie; ` e 
-~= tratamentul egal al EA UR diversitatea . şi diferențierea indi- 
viduală ; | , i 
i= „monitorizarea permanentá din SN societăţii civile. 


2, 7. .Toleranfa y 
Toliai este opüsul discriminării. Chiar dacă o persoană, instituţie s sau grup social nu 
sunt de acord sau au interese contrare comportamentului altor persoane, instituţii sau 
grupuri sociale, acestea trebuie admise ca atare. Ele nu trebuie interzise, combătute sau 
împiedicate să-şi exercite dreptul natural la existenţă, care tezultą din diversitatea 
umanității si a vieţii. : 

Toleranfa este deopotrivă o valoare- -Scop. şi 0 atitudine socială. În ambele ipostaze, 


vorbim de toleranță pasivă atunci când diferenţele nu sunt respinse, ci sunt acceptate de 
la sine, printr-un comportament de „laisser-faire”. Se vorbeşte de toleranță activă în caz 
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că nu ne mulţumim să admitem dreptul la diferenţă, ci milităm şi întreprindem acţiuni 
concrete pentru protejarea diferentelor. . - agarre E! 

Fiecare subiect este liber să creadă şi să facă orice, cu condiţia ca libertatea lui:să nu 
îngrădească sau să lezeze libertatea altor persoane, toleranța fiind o valoare ce decurge 
din dreptul fiecăruia de a fi liber, într-o societate care oferă oportunităţi de manifestare 
şi dezvoltare pentru toţi indivizii şi grupurile sociale. da, 

Ín crestinism, acest principiu de convietuire merge până la dragostea altruistá faţă de 
“aproapele nostru, exprimată prin: „Tratează-i pe ceilalţi ca pe tine însuţi” sau, în 
versiunea populară: „Să nu faci altuia ceea ce tie nu-ţi place" - toleranța exprimă astfel 
"unicitatea fiecărei fiinţe umane. În sensul modern, toleranța decurge din drepturile şi 
libertăţile garantate de „Declaraţia universală”. Ca urmare, toleranța nu este. asociată 
doar cu libertatea, ci este un corolar al tuturor drepturilor şi libertăţilor care definesc 
condiţia umană : dreptul la viaţă, la demnitate, proprietate, protecţia legii, tratament 
echitabil, la libertatea reuniunii şi a expresiei, la diferenţă şi alteritate, la prezumția de 
nevinovăție, la circulaţie liberă etc. l Y. "nj | uL bs 
Ca atitudine socialá, ca mod de a fi in societate, toleranta a fost codificată prin 
„următoarele caracteristici : | 
.. — respectul diversităţii şi alteritätii ; 

„— respectul libertăţii de alegere ; - 
. = solidaritate; - : 

- dialog social; 

- responsabilitate comună ; Li f | 

- Capacitatea de a se transpune în situaţia altora (empatia). 

În psihologia socială s-au dezvoltat trei direcţii de cercetare legate de toleranţă ca 
atitudine cotidiană, ca fenomen psihosocial: co portamentul prosocial, interpsihologia 
şi empatia/simpatia. - | AP 


/ 


Comportamentul prosocial 


După Macauly şi Berkowitz (1970), comportamentul prosocial este comportamentul 
orientat spre consecinţe pozitive, astfel încât beneficiază de aprobarea si încurajarea 
societății. Există trei tipuri majore de comportament social pozitiv :. ajutorarea semenilor 
(helping. behavior) ; altruismul ; toleranta. Comportamentul prosocial este generat de 
două tipuri de motivatii, si ele concepte de decriptat în educaţia interculturală : 

1) motivaţia normativä — comportamentul social corespunde standardelor cetăţeneşti şi 
este orientat în direcţia normelor acceptate de societate Și 
2) responsabilitatea — comportamentul prosocial este recompensat printr-o atitudine 
„similară, ceea ce face ca. grupurile şi comunităţile să fie mai intelegátoare faţă de 
ceilalți, mai permisive şi mai deschise la cooperare ; responsabilitatea socială deter- 
„mină atitudinea altruistă, tolerantă si de întrajutorare ce decurge din acest sentiment 
şi din ideea că fiecare are anumite obligaţii fati de ceilalţi şi faţă de societate. 


„ Interpsihologia (apud Bârzea, 1999, p. 87), ce marchează o mutare de accent in 
psihologie - accentul pe interacțiuni şi afinități reciproce. S-a constatat astfel că, în 
pofida unei varietăţi. nelimitate a tipurilor, conduitelor şi personalităţilor, indivizii au 


foarte multe elemente în comun. 
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Toleranta devine expresia afinitätilor si interacțiunilor. interpersonale. . În această 
"viziune, intoleranta apare atunci când cele două condiţii (conştiinţa similaritátii şi 
complementaritatea funcţională) nu sunt pe deplin asigurate :. este cazul inegalităţii de 
statut social, al prejudecátilor, al lipsei de cultură civică sau al manipulării politice. : : 

we anAte: si simpatia . 

' Toleranta este favorizată de situaţiile de comunicare bte pe rezonanță. afectivă, 
înțelegere reciprocá si cordialitate. Asa cum spunea Sf. Augustin, „nu cunoaştem pe 
nimeni decát prin prietenie”. Într-o comunitate animată de prejudecăţi şi excludere 
reciprocă, de animozităţi şi ură mocnită, de violenţe deschise şi conflicte interetnice, 
este evident că nu se poate vorbi de toleranţă. Toleranta comportă o hermeneuticá socială 
similară cu proiecția afectivă din empatie şi comunicarea simpatică. 

La fel ca' în raportul interpret - operă de artă — creator („contagiune afectivă” > 
„Einfiihlung”, după Lipps), toleranța presupune un demers de înţelegere a „celuilalt” : 
acesta este tot o persoană umană, cu acelaşi statut civic, cu defecte şi calități, la fel ca 
toată lumea ; „celălalt” nu este „străinul”, „barbarul”, „veneticul” sau „minoritarul”, ci 
o persoană identică cu mine, cu aceleaşi drepturi şi libertăți.. Forma cea mai avansată a 
acestei comuniuni interpersonale este comunicarea simpatică. Ea nu se bazează doar pe 
analogie şi reciprocitate, ci presupune deja implicare existențială, comuniune şi soli- 
daritate. Dacă empatia poate provoca compătimire şi înțelegere, simpatia înseamnă deja 


acțiune comună si suprapunerea intereselor. În contextul nostru, misso este sursa 
tolerantei pasive, iar Pun, ar fi la originea tolerantei active. 


2.8. Diversitatea 


Toți egali, toți diferiţi a fost sloganul sub egida căruia s-au desfăşurat manifestările din 
“cadrul Campaniei împotriva rasismului, xenofobiei, antisemitismului şi intolerantei, 
organizată de Consiliul Europei în anii '90. Enunţul subintelege o contradicţie care ar 
rezulta din incompatibilitatea reciprocă dintre egalitate si diversitate. 
- Interesant este să delimitám cele două concepte găsind puntea lor delegatii d 
„=. egalitatea presupune simetria părţilor aflate in echilibru, o dreptate comutativä de 
balanţă echilibrată perfect. În această ipostază, egalitatea tuturor înseamnă identi- 
tatea sau omogenitatea după un anumit criteriu (este modelul „patului lui Procust”) ; 
„—. ideea diversităţii in general implică: ceea ce se numeşte dreptatea distributivă. 
Este o formă calitativă. de echilibru care se realizează. prin distribuţie proportio- 
nală, echitate si egalitatea sanselor. Cum diversitatea este principiul de bază al 
vieţii şi organizării sociale, dreptatea distributivă încearcă să asigure un tratament 
echitabil tuturor, printr-o egalitate în drepturi si prin accesul liber la şansele de 
reuşită, în funcţie de aspiraţiile, capacităţile şi contribuţia fiecăruia ; nu se propune 
„egalitatea rezultatelor, ci egalitatea statutului social şi civic (egalitatea în faţa 
legii, egalitatea î în drepturi, egalitatea oportunităţilor) (cf. Bârzea, 1999). 


Diversitatea este un atribut intrinsec atât al naturii, cât $i al culturii, În ceea ce 
priveşte cultura, fără diversitate, ea ar fi golitá de orice continut. Valorile, credintele, 
simbolurile, atitudinile, mentalitätile, obiceiurile, moravurile, normele etice sunt ele- 
. mente ale culturii care diferenţiază persoanele, grupurile sociale, comunităţile şi naţiunile. 
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Chiar dacă există un nucleu moral comun, oamenii se deosebesc în funcţie de elementele 
de cultură cu care se identifică. ARE ic rd an | 

În viața socială, în momentul întâlnirilor interindividuale, aceste diferenţe naturale şi 
culturale sunt amplificate. Se pune în acest caz o dublă întrebare, valabilă atât pentru 
cercetătorii sociologi, cát şi pentru specialiştii în domeniul educaţiei : Până unde poate 
fi admisă diversitatea persoanelor, grupurilor şi comunităţilor fără să se piardă coeziunea 
socială? Cum coexistă identitățile individuale cu identitățile colective ?. 

Pentru cercetători — inclusiv în domeniul educației — atrage atenția vechiul principiu 
al unității în diversitate. Unitatea rezultă, pe de o parte, dintr-un corp comun de norme, 
valori, conduite sau simboluri valabile pentru toată umanitatea in ansamblul ei ; iar pe 
de altă parte, aceste elemente ale culturii se transmit de la o generaţie la alta, sub formă 
de patrimoniu comun, fără a mai fi nevoie ca de fiecare dată să fie redescoperit sau 
cucerit. Mircea Malița numeşte ,civilizatie" acel corp comun de cunoştinţe, valori şi 
tehnici care conferă dimensiunea universală a existenţei umane. Dacă civilizaţia uneşte 
şi conferă continuitatea necesară a istoriei, cultura diferenţiază şi particularizează. Ea 
este exclusivistă şi alimentează identitățile şi alteritatea. Culturile nu există decât la 
plural, într-o mare diversitate. Culturile care coexistă în acelaşi plan spatio-temporal 
trebuie să-şi împartă zonele de influenţă sau trebuie să se tolereze, să interfereze 
construindu-se reciproc! an | | 

. Istoria modernä a cunoscut douá tipuri de politicá privind grupurile minoritare : 
asimilarea si pluralismul. its x Hi 
a) În sens pur, asimilarea înseamnă anularea diferenţelor. Este un proces de omogenizare 
în care cultura dominantă îşi impune limba,. obiceiurile, valorile, mentalitätile si 
_credintele. — — 1 D ga T ta wA ci 

Gordon a identificat şapte grade de asimilare, valabile pentru orice tip de societate, 

studiind societăţile moderne create prin imigrație voluntară (SUA şi Australia) : 

„= „asimilarea culturală (,aculturatia"), prin care se realizează adoptarea formală a 
. modelului. cultural dominant; la această dimensiune, educaţia interculturală a 
avut de delimitat termeni ca : aculturatie, enculturaţie etc. — . 

- asimilarea structurală, prin participarea şi integrarea în instituţiile, organizaţiile 
sau cercurile de putere ale societăţii-gazdă ; după Gordon, acesta este momentul 
decisiv, când elitele minorităţii se solidarizează cu elitele majorităţii, într-un 
„sistem de cogestiune a puterii; accesul la decizie şi putere (economică, politică) 
a elitelor minoritare grăbeşte pierderea identităţii colective a grupului minoritar 

de provenienţă; EN à | Min 

- asimilarea maritalá, prin căsătorii mixte ; | 

- asimilarea psihologică, ce se manifestă prin identificarea cu grupul dominant ; 

. grupul minoritar încetează să existe ca identitate colectivă, cel putin pentru 

. . persoanele asimilate ; | = à 

- asimilarea comportamentalá, prin mimetism comportamental ; 

- asimilarea civicá, ce se caracterizeazá prin absenta conflictelor de putere sau de 

interese intre grupul minoritar si grupul majoritar. | 

Ca politicä publicä, asimilarea nu mai este practicatä nici mäcar în statele formate 

prin emigratie. ,Chiar si în Statele Unite, exemplul clasic de «creuzet multietnic» 

(melting pot), alături de asimilarea noilor valuri de imigranţi în jurul unei noi 

identități, persistă mari enclave de diversitate culturală care-şi păstrează identitatea 
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© colectivă. În acest fel, in SUA există de fapt un model mixt, de asimilare si pluralism 


b) 


in acelasi timp («multiculturalismul rezidual»)." (cf. Bárzea, 1999) 


Pluralismul reprezintă expresia politică a diversităţii culturale. Persoana umană se 


'construieşte prin proiecţie identitară în raport cu această diversitate, astfel încât 


societăţile moderne devin multiculturale, multietnice, multirasiale, plurilingve. 

Pluralismul a apărut ca o conceptualizare socio-politică a mozaicului cultural contem- 
poran. Persoanele, grupurile şi comunităţile care se definesc ele însele ca diferite faţă 
de tendinţele sau modelele majoritare au dreptul să-şi exprime această opţiune, să se 


' organizeze în jurul unor criterii liber consimtite, să întreprindă acţiuni sistematice 
. pentru conservarea şi confirmarea acestor diferente. Cea mai succintă si mai clară 
` delimitare a pluralismului constă în faptul cá societatea PIRE este locul edge de 
manifestare şi afirmare a diferenţelor. 
Li După (acelaşi) Gordon există două tipuri esenţiale de Ge 


A. Pluralismul egalitar, în care grupurile etnice doresc gi obtin egalitatea i in drepturi, 
. dar rámán separate de grupul majoritar. Diferentele sunt încurajate şi acceptate in 
virtutea unor principii de coexistenţă stabilite în comun. Grupurile etnice participă 
la viaţa publică, au o contribuţie economică şi civică importantă, dar se manifestă 
în special ca grupuri de interese. Gordon identifică două: forme particulare de 
pluralism egalitar : i 
- pluralismul cultural, specific Statelor Unite, unde Suite etnice continuă 
să-şi exprime identitatea culturală, în pofida unor puternice presiuni asimi- 
latoare ; asimilarea nu mai este efectivă la nivel microsocial datorită 
im EIS statului american, astfel că modul de viaţă pluralist este | 
împărtăşit de toţi cetăţenii, dar, în acelaşi timp, nu împiedică supraviețuirea 
identitätilor colective de origine (etnice, confesionale, lingvistice) ; 
| ~ pluralismul: corporatist - exemplificat de Canada: şi unele tări europene 
+ (Elveţia, Belgia) — recunoaste formal grupurile etnice până într-acolo încât 
“puterea politică este distribuită în conformitate cu ponderea numerică a acestor 
unităţi minoritare. Separarea instituțională şi culturală sunt recunoscute oficial, 
iar grupurile etnice sunt concentrate în enclave teritoriale bine conturate, unde 
identitățile colective se pot prezerva foarte bine: l | 


Tf 


B. Pluralismul inegalitar este o formá anacronicá de gestiune politică a divites 

^ culturale. Spre deosebire . de politica de asimilare si pluralism egalitar, unde 
 stratificárile sociale şi inegalitátile economice sunt atenuate de o bunástare comuná 
(împărtăşită atât de majoritari, cât si de minoritari), „pluralismul inegalitar” 
„promovează separarea structurală pe fondul unui acces limitat la putere şi, implicit, 
Ja prosperitate. Pluralismul de acest tip este unul cu formä inechitabilä. Din acest 
motiv, în locul consensului şi legitimárii reciproce din pluralismul egalitar, 
guvernarea inegalitará recurge la coercifie $i impunerea voinfei dominante. Acolo 
unde bunăstarea este limitată, în mod firesc, grupul majoritar este tentat să 
recurgă la forţă pentru a-o deţine î în mod exclusiv. 


x k k 


Pentru a-şi pune-în valoare statutul de cetățean, omul are nevoie de competențele 


civice necesare, care nu se obțin doar prin calitatea legală, recunoscută de statul de care 
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aparţine, ci şi prin achiziţii culturale şi comportamente adecvate. În acest fel, cetăţeanul 
devine conştient de rolul său, învaţă să interacţioneze cu puterea politică. şi este capabil 
de o: participare responsabilá la activitátile publice. Aceste competente necesare parti- 
cipárii la societatea politică, pe care cetăţeanul le i inva{ä pe toată durata vieţii, reprezintă 
şi o finalitate implicită a educaţiei interculturale — deşi, în mod eronat, unii educatori 
consideră că trebuie discutate distinct, fără elemente Pici ir a, educaţiei 
interculturale şi ale celei civice. 


?3. Educatia interculturală — idei (si fapte) 


Precizarea lui O. Safran in legătură cu finalitätile educaţiei rămâne cea mai concisă şi 
mai precisă explicitare a aportului acesteia la evoluţia unei societăţi: „Funcţia funda- 
mentală a educaţiei este de a vehicula, actualiza şi valorifica experienţa socială în 
vederea asigurării unai integrări eficiente şi rapide a individului î în societate şi, prin 
aceasta, în vederea creării premiselor autodeterminării individului ca factor de progres 
social”. (O. Şafran, Probleme fundamentale ale pedagogiei, 1986, cap. IV) 

Viaţa şcolară nu poate fi ruptă de viaţa socială, pentru că „a învăţa în şcoală înseamnă 
a învăţa viaţa ; viaţa şcolară este un fragment decupat din viaţa socială” (Neculau, 
1985). Curentul şcolii active vorbea despre şcoală ca de o comunitate socială ce oferă 
prilejuri de învăţare psihosocială. Nu întâmplător É. Durkheim afirma că şcoala este în 
primul rând instituţie socială, iar „educaţia este un fapt social”. Practic, acesta este un 
posibil răspuns, cel mai bun care se poate da ideii iliciene de „societate fără şcoală” 
(Ilici — société sans école) = o afi irmatie si o teorie pe cât de aberantá, pe atát de 
imposibil de implinit. 

Educatia interculturalá este una dintre dimensiunile edidi lee consideratá 
nouă, deşi existenţa ei ar fi fost impusă de caracteristicile statului român dintotdeauna. 
Marea dilemă în realizarea practică a educaţiei interculturale, în spaţiul educaţional 
românesc (dar şi oriunde în lume), este aceea a imposibilității de a împrumuta modele. 
Din punct de vedere cultural, naţiunile sunt unice, iar a educa tinerii în spiritul multi- sau 
interculturalismului determină conotaţii distincte de la un stat la altul: statele devenite 
multinationale datorită migraţiei impun o politică educaţională specifică, pe când statele 
nationale in care, de secole, convietuiesc grupări minoritare şi populaţia majoritară, 
detremină o cu totul altă postură a educaţiei interculturale. Diferenţa dintre cele două 
tipuri de state ar trebui să se menţină în mod firesc - soluţia împrumutului de dileme şi 
posibile rezolvări este ineficientă şi determină prefabricarea unei strategii de educaţie 
interculturală inadecvate situaţiei reale. Iată de ce, responsabilitatea factorilor educatio- 
nali - in special scoalá si familie — ar trebui reinstauratá, nefiind indiferent nici unei 
naţiuni în spiritul cărei culturi îşi educă o familie propriii copii. 

' Precizând obiectul de reflecţie al psihologiei sociale, I. Radu (Ilut er al., 1994) 
delimitează o psihologie socială a personalității ce studiază atitudinile, opiniile, moti- 
vaţiile, contactele şi schimbările individuale produse în context social şi o psihologie 
socială a grupului (colectivului de muncă) ce are sub observaţie faptele de psihologie 
colectivă - opinia grupului, reprezentări colective, climatul psiho-social, structura 
comunicărilor, configuraţia socio-afectivă etc. -, adică acele fenomene al căror suport 
de manifestare este grupul, şi nu individul. 
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. Comunitatea unei şcoli, ca grup social distinct, „se află scufundată într-o macrostruc- 
tură socială” (Ilut et al. 1994, p. 9) care îi împrumută (impune !) norme, valori; vectori 
de dezvoltare pe termen lung etc. Astfel, o parte din axiologia şi normativitatea regăsite 
în grupul mic îşi au originea în sistemul social supraordonat, şi în aceste condiţii, acestea 
devin factori de supradeterminare a comportamentelor individual şi colectiv. Trebuie 
precizat însă faptul că, inevitabil, apare şi o cultură. proprie grupului subordonat - o 
cultură a şcolii (vezi E. Păun, Şcoala - abordare sociopedagogică, 1999). Dacă grupul 
nu se poate conserva ca atare într-o altă ambiantá (nu-şi poate schimba locul), individul 
poate trece dintr-un mediu în altul şi-şi poate modela, într-o măsură mai mică sau mai 
mare, ambianța socială. Grupul evoluează ca şi cultură proprie tocmai prin. ,bogátia" 
socialá a membrilor sái. 

Ansamblul relaţiilor interpersonale care se produc lai un moment dat in interiorul unei 
societăţi, se exprimă „ca o curgere în tipare” (apud V. Oprescu) de statute si roluri, 
determinate de continutul si forma interactiunii. Dupä R. Linton, statutul ` exprimă 
poziția socială a persoanei, drepturile si obligatiilé ce decurg de aici — altfel spus, este 
locul pe care i ocupă un individ, la un moment dat, intr-un sistem. În psihologia socială, 
rolul reprezintă aspectul dinamic al statutului, statutul manifest ce include atitudinile, 
valorile şi comportamentele prescrise de societate oricărei persoane (în virtutea statutului 
ei). Problema educației interculturale este uña firească, dar trebuie tratată adecvat 
spatiului şi situaţiei in care apare. Ca orice intervenţie educaţională, şi cea în dimensiuni 
interculturale trebuie. să se supună teleologiei acţiunii umane. Educaţia interculturală 
propune procese ce permit descoperirea relaţiilor mutuale şi oferă soluţii pentru depăşirea 
barierelor, drept pentru care este strâns corelată cu alte filosofii educaţionale : educaţia 
pentru. drepturile omului, educaţia pentru democraţie, educaţia civică etc. Camilleri 
(1985), observând dificultatea circumscrierii unui obiect de studiu precis, a unui domeniu 
de pertinentá pentru educaţia interculturală şi, în acelaşi timp, sesizând imposibilitatea 
de a construi o metodologie specifică, afirma că »0 pedagogie interculturalá cu adevárat 
completă este o pedagogie de risc, despre care nu se ştie dinainte până la ce punct poate 
fi dusă”. Completând „disperarea” lui Camilleri, putem considera această nouă dimen- 
siune educaţională ca fiind una care se clădeşte singură pe Situaţii concrete, pornind doar. 
de la aplicarea unor criterii generale de lucru. De fapt, educatia interculturalá este o 
abordare a procesului educativ formal bazată pe valori democratice, o abordare ce are ca 
finalitate promovarea pluralismului cultural ca element de coeziune, într-o societate 
diversă şi o lume interdependentá. (adaptare dupá definitia dată de Christine Bennett). 

Încercările răzlețe ale mass- -media de a realiza un asemenea tip de educaţie poate avea 
rezultate benefice, dar şi dintre cele mai perverse ; însă responsabilitatea morală şi civică 
a educatorului profesionist şi a educatorului-părinte asupra educaţiei interculturale. a 
copiilor. lor există si trebuie „menţinută pentru totdeauna. Dilemele etice - sau, mai 
precis, deontologice -.care pot determina o reacţie întârziată sau nefastă a educatorilor 
profesionişti faţă de problemele interculturalitátii sunt constituite pe baza unor factori de - 
provocare ce se pot acutiza, circumscriind situaţii concrete de viaţă (apartenenţa cadrului 
didactic la un grup etnic minoritar, „eventual in incompatibilitate cu. zona în care îşi 
desfăşoară activitatea etc. ).. Factorii esentiali care determiná membrii unei societăţi să 
reflecteze la diverse probleme elice la nivelul vieţii profesionale şi a celei civice - unele 
devenind dileme greu de rezolvat - sunt, în viziunea seciotegnipi Mihaela Miroiu, 
următorii : 


1) 
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Rezistența individuală. Normele morale sunt restrictive şi vin de multe ori în contrast 


cu dorințele personale. O problemă derivată de aici este dacă norma însăşi nu trebuie 


„ schimbată, astfel încât să poată fi respectată de majoritatea oamenilor. - 


2) 


Conflictele de: roluri. Suntem rude, 'vecini, prieteni, profesionişti, chiar- manageri 
publici. Uneori rolurile noastre intră în conflict: cariera cu viaţa privată, statutul 


- profesional cu dorinţele celor apropiaţi. În cazurile amintite, trebuie să stabilim ce 


primează clar în diferite situaţii. 


3) Alegerea între moduri de viaţă. "Acest tip de alegere este valabil în societăţile d deschise: 


În cele închise (totalitare, autoritare, hipertraditionaliste), modul de viaţă este prescris 


. normativ de către cei care deţin monopolul autorităţii morale (vezi, de exemplu, 


Codul eticii şi echităţii socialiste, al muncii şi vieţii comuniştilor, în regimul comunist 
românesc). Dilemele morale ale alegerii modurilor de viaţă alternative sunt legate de 


- situațiile in care ne putem asuma responsabilitatea. Prin urmare, acestea sunt posibile 


in societátile in care-avem acces la informaţie " si nu ne sunt ingrádite libertátile 


“personale. Amintirea Codului eticii La echităţii socialiste.. ^ Inca este vie pentru 


~ specialiştii deontologi. 


4) 


Schimbárile sociale. om secolului XX sunt deosebit de dinamice. Societatea 


„românească, de exemplu, a trecut şi trece prin schimbări radicale (capitalism combinat 
- ' cu societatea patriarhalá táráneascá, sistem comunist, tranzitie şi dezvoltare a insti- 


tuţiilor democraţiei liberale şi capitalismului, autohtonism şi globalizare). De fiecare 
dată, normele. şi valorile se schimbă dramatic. Inclusiv în interiorul fiecărei societăţi 


"(şi cea românească este un bun exemplu) coexistă cogniti foarte. diferite ca 


5) 


obiceiuri, norme si valori. 
Pluralismul social. Societatea închisă (totalitară, autoritară) este monistă, dominată 


E 


de ün centru de autoritate unic. si atotcuprinzător din punct de vedere normativ. 
Centrul respectiv stabileşte modul in care „oamenii trebuie să trăiască, scopurile pe 
care aceştia trebuie să le aibă în vedere. În societăţile pluraliste, influenţele vin în 
mod legitim din partea multor factori: familie, grupuri de interese, comunitate 


- locală, cultură tradiţională, sferă politică. Persoanele au de ales ceea ce este mai bine 
pentru ele şi ceea ce este mai justificat să urmeze ca principii si moduri de viaţă. 


6) Responsabilitatea pentru Standarde. Oamenii nu sunt doar supusii principiilor şi 


normelor, ei nu acceptă pur şi simplu o morală, dar o şi chestioneazá: dacă şi de ce 


„este bună, cum poate fi schimbată astfel încât să fie mai concordantă cu interesele lor, 
"cu simţul dreptăţii şi intuiţia binelui. Cu alte cuvinte, ei sunt şi subiect (creatori de 


7) 


norme), nu doar obiect al normelor (supuşi normelor sau vizati de norme). 


Standardele trebuie sá fie drepte. Oamenii tind spre acele norme care au obiectivitate, 
adicá sunt general acceptate de cátre comunitate. Ín functie de acestea isi formuleazá 


aspiraţiile. Ei sunt pe de-o parte liberi, iar pe de altă parte vor să fie acceptati, 


respectaţi, să-şi întărească stima de sine SEEI după Gortner, pic Ši Thompson, 


"1987, apud Miroiu, 2000, cap. IV). 


Pentru a redimensiona responsabilitatea profesională faţă” de atingerea ‘scopurilor 


educaţiei interculturale, acutizată în cazul cadrelor didactice, Christine Bennett a decelat 
patru dimensiuni de realizare practică a acesteia, conceptualizând sarcini obligatorii şi 
cerinţe facultative : mişcarea interculturală, curriculum intercultural, procesul DI de 
educaţie interculturalá şi angajamentul intercultural. 
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Mişcarea interculturalá se centrează pe asigurarea egalităţii şanselor educaţionale, pe 
realizarea echităţii între diversele grupuri socio-culturale. Concret, se are ín vedere . 
transformarea climatului şcolar prin redimensionarea. curriculumului ascuns (etichete 
folosite pentru elevi, asigurarea dissiplineii în mod discriminatoriu, gruparge elevilor la 
diverse activitáti etc.). 

- Abordarea interculturalá .a cree anie se- ps la XL şi înţelegerea 
Apare culturale şi utilizarea elementelor de civilizaţie ale fiecărui grup socio-cul- 
tural, minoritar sau nu. Aceasta este perspectiva care integrează dimensiunile multietnice 
şi globale între caractersiticile definitorii ale curriculumului traditional; în-structurarea 
actualá, desi curriculumul nucleu nu oferá elemente suficiente de interculturalitate, existá 
oportunităţi pentru conturarea unor experienţe de învăţare multiculturală.. 

Procesul de educație interculturală se concentrează pe competenţa: de a înţelege să 
negociezi diversitatea culturală specifică. diferitelor naţionalităţi sau grupuri etnice (apud 
Ciolan, 2000). Indivizii nu trebuie să-şi renege sau să-şi respingă propria identitate 
culturală doar pentru a fi acceptaţi într-un mediu cultural diferit — dimpotrivă, ei pot fi 
factori viabili de negociere interculturală, de valorificare a diversităţii, de apesniaze şi 
utilizare pozitivă a diferențelor. | 

„ Angajamentul cultural este îndreptat definitoriu spre combaterea unor extremisme - - 
rasism sau oricare altă formă de discriminare - prin formarea unor valori şi atitudini 
adecvate. Este o „alfabetizare etnică” sau, mai complet, o alfabetizare culturală ce 
presupune aderarea individului la acest mod de vietuire socială ; o poziţie relevantă 
pentru această direcţie” de realizare a interculturalitätii este cea exprimatä de Douglas 
North - „instituţiile sunt importante, dar atitudinile sunt si mai importante". 

Modele de dezvoltare a programelor de educaţie intercultural au fost concepute în 
cadrul Open Society Institute şi distribuite cadrelor responsabile de această dimensiune 
educaţională din diverse țări europene (apud Banks, 1999). Cele mai relevante pentru 
contextul societăţii româneşti par a fi trei: 


1) Programe. interculturale orientate pe conţinut - prin introducerea 1 unor materiale care 

` să sprijine conştientizarea elevilor fată de elementele semnificative ale culturilor 

reprezentate în comunitatea respectivă (introducerea unor lecturi, celebrarea unor 
eroi şi a unor sărbători tradiţionale diverselor grupuri). 


2) Programe interculturale orientate, pe elev — ce evidențiază nevoile academice si de 
. educație diferenţiate. Banks. a identificat patru:zone în care se pot dezvolta aceste 
„programe, atrăgând atenţia asupra riscului de a cädea in segregare (apare astfel 
nevoia pregătirii: sau Sermat: unor ai în conceperea şi derularea unor 
asemenea programe) : . 
a) definirea unor caracteristici culturale ul R stilurile de învăţare, în vederea 
„ adaptării stilurilor de predare la nevoi specifiog € diverselor. grupuri de elevi ; 
| b) educaţia bilingvă; 
C) programe de recuperare pentru MAIS ce se apreciază cu o lipsă de competenţe. 
-~ într-un domeniu sau altul ; 
d) programe. de studiere a limbii materne, RRS şi programe culturale iii dee 
- minorităţilor. 


3) Programe interculturale orientate social — cele mai cuprinzătoare, deoarece presupun 
introducerea unor modificări atât la nivelul activităţii şcolare (educaţiei formale), cât 
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şi al contextului cultural şi socio-politic al educaţiei. Scopul definit este cel al creşterii 
tolerantei, diminuării prejudecátilor şi stereotipurilor negative — intr-un cuvânt, al 
descresterii gradului de discriminare negativá. 


Criteriile de succes în realizarea educaţiei interculturale in şcoală au fost identificate 
de P. Batelaar : 


152 asigurarea unei i balante i intre diféritele finalitáti majore ale educaţiei (scopuri culturale, 
profesionale de calificare, sociale, de dezvoltare personală) ; 


2. asigurarea de o pot iii peti comunicare si ogopa; chiar între. grupuri dife: 
rentiate; ^ zi 


3. asigurarea de şanse egale de educație (participarea la interacțiunile în n clasă, abordarea 
procesului formal de educație pe fundamentele inteligentelor multiple CIC.) 


4. reflectarea diverselor realităţi specifice societăţilor multiculturale prin t toate tipurile 
de curriculum ; 


5. prezentarea informaţiilor din cât mai multe perspective, pentru a stimula conştiinţa 
diversităţii, şi a unităţii prin diversitate (Towards an Equitable Classroom.. ., 1998). 


In loc de concluzii 


În lo unor concluzii personale, ne rezumăm la a reproduce un fapt bine surprins de 
către un specialist al domeniului, care împlineşte demersul pornit de la acea consideraţie 
asupra „vieţii conceptelor” emisă de Mattei Dogan si Robert Pahre in 1993 (constituitá 
in ipotezá sau punct de plecare) : terminologia bine determinatá poate fi un pas important 
in evitarea acelor ,supe culturale", in cazul imprumuturilor intámplátoare, neselective, 
fárá sá existe o dirijare semnificativá a acestora (cf. Cucos, 2009), 
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Curriculum intercultural, 
catalizator al globalizării 


Prof. univ. dr. Carmen Creţu 


1. Curriculum intercultural în praxisul contemporan 


În ciuda dezvoltării literaturii şi maturizării dezbaterii în domeniul educaţiei interculturale 
şi al globalizării, avem foarte puţine semnale de transfer şi de transpunere didactică a 
acestor tematici în practica şcolii româneşti. Cultura presupune nu numai creaţie, dar şi ` 
participare, comunicare, transmitere de valori individuale sau de grup. Cu toate că 
evoluţiile din planul global al perceperii lumii contemporane evidenţiază, fie că ne place 
sau nu, cá am păşit într-o eră în care, aşa cum se afirmă deseori, nu-ți pofi ajuta sau 
servi familia, grupul, etnia, națiunea sau rasa fără a ajuta, servi şi reprezenta lumea în 
ansamblu, formarea personalului didactic, iniţială şi continuă, este rareori centrată pe 
această tematică. Ca atare, curriculumul intercultural, oricât de generos este permis în 
curriculum national (prin curriculum la decizia şcolii, ca disciplină opţională sau 
infuzionat în programele disciplinelor obligatorii), rămâne subexploatat în clasă. 
Analizând situaţia educaţiei interculturale/globalizate ca parte a curriculumului 
general pentru profesionalizarea didactică şi referindu-ne chiar la una dintre ţările 
considerate printre primele din lume in procesul de promovare a unui curriculum 
intercultural, Elveţia, constatăm precaritatea statututului acestei dimensiuni curriculare. 
O cercetare desfăşurată în patru zone lingvistice diferite din Elveţia — în perioada 
1996-1998 - a abordat tema integrării diversităţii culturale şi lingvistice în formare 
inițială şi continuă a învăţătorilor. Rezultatele cercetării, deşi au o relevanţă prioritar 
locală, sunt comparabile cu alte ţări, în special din Europa Occidentală, din perspectiva 
proiectării curriculumului de formare a personalului didactic. 
- În cea mai mare parte a instituţiilor de formare a învăţătorilor, problematica pluralitätii 
lingvistice are un statut marginalizat, apare cel mai adesea doar ca disciplină facultativă 
sau opţională şi depinde de iniţiativa individuală a profesorilor din instituţiile respective. 


° Continuturile educatiei interculturale oferite de curriculumul formárii invátátorilor 

sunt foarte circumscrise problematicii educationale a copiilor din famiile de emigranti 
„Şi se axează pe aspectele conflictuale sau pe diferenţele majore faţă de alte culturi. 
* Problema cea mai dificilă este schimbarea curriculumului formării prin trecerea de la 


situaţia prezentă — caracterizată prin expunerea de principii generale: de pedagogie 
interculturală (toleranța faţă de alteritate, multiperspectivitatea ca abordare didactică, 
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promovarea plurilingvismului, transmiterea cunoştinţelor către un public şcolar 
eterogen etc.) — către un nivel superior de performativitate didactică : transpunerea 
acestor principii în demersuri practice, concrete de formare (apud Allemann-Ghionda 
„şi Perregaux, 1999). 
“Rezultatele unei alte anchete citate în acelaşi raport (Conférence suisse des directeurs 
cantonaux de l'instruction publique - CDIP, Lehmann, 1996) evidentiazá cá problematica 
interculturalitájii nu este perceputá ca fiind prioritară pentru curriculumul "formării 
personalului didactic. 
Aceste concluzii inspiră arii de reflecţie pedagogică şi impulsuri pentru demersuri 
actionale. Din perspectiva ţării noastre, credem că se configureazá cu claritate necesitatea 
dezvoltării unui curriculum intercultural (atât pentru formarea elevilor, cât şi a educa- 
torilor), mai aplicat în problematica relaţiilor interetnice existente în spaţiul nostru 
| geografic. Totodatá, transpare si nevoia promovárii unui curriculum pentru globalizare, 
racordat mai specific la coordonatele concrete ale integrárii europene si euroatlantice. 
Programele de reformá curriculară prezente in lume constituie, prin ele însele, o notă 
comună a evoluţiilor. semnalate la nivelul sistemelor. si-proceselor de învăţământ. Pe 
acest fond, reforma curriculară din România a integrat deja dimensiunea interculturalitätii 
chiar printr-un document oficial de politicä educaţională, Curriculum National, precum 
si prin planurile de invátámánt ale departamentelor de pregátire a personalului didactic. 
Deschiderea politicii curriculare (naţională şi instituţională) către abordarea interculturală 
şi a globalizării se manifestă, deocamdată, prin apariţia unor discipline opţionale. şi 
facultative, precum şi prin demersuri inter- şi transdisciplinare, în cadrul curriculumului 
formal. sau informal. Succesul ` implementării acestui curriculum în -practica şcolară 
românească nu este unul automat, dela cadrul normativ: la realizare, ci este condiționat 
de competențele didactice dezvoltate i in acest domeniu, atât ale educatorilor din invátá- 
mântul preuniversitar, cât şi ale celor din universităţi. În formarea şi dezvoltarea acestor 
competenţe trebuie precizate standarde, nu atât academice, cât profesionale. Prin Tespec- 
tarea standardelor profesionale (sau ocupaţionale, sau. de competenţă didactică) s-ar 
facilita procesul de schimbare a curriculumului, proces menţionat de cercetătorii elveţieni 
(c), prin trecerea de la vehicularea principiilor generale ale pedagogiei interculturale la 
realizarea efectivă şi complexă a competenţelor interculturale. 
„Credem cá educaţia interculturalá şi, mai nou, educaţia globalizării /. pentru EE 
balizare (engl. global education). a depăşit faza pedagogizării drepturilor. omului, 
antixenofobismului, antirasismului, antisemitismului, a discriminării religioase sau a 
decalajului de şansă la succesul profesional. şi social datorită apartenenţei de gen. Dincolo 
de această problematică, ce a generat şi a alimentat de altfel, timp de mai multe decenii, 
argumentatia şi .gestica. paideuticá multi- si. interculturalä, „sfârşitul segejnlui XX şi 
momentul prezent aduc cel puţin trei conotaţii noi : 
i Educaţia globalizării ca terapie preventivă pentru efectele virtualelor gocuri produse 
de globalizare, la nivel individual si colectiv. . 
2. Educaţia globalizării ca exerciţiu spiritual, ideologic si comportamental de adaptare 
la condiţia de homo mundi, condiţie RI acum asumatá PET de omenire — la nivel 
de masă -, pentru prima oară. ` 

3. Educaţia pentru ean EA ca un facilitator şi catalizator al fenomenului de glo- 
balizare. 
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2. Caracteristicile postmodernitätii si ale globalizării ) 
reflectate î în o inna ae 


Distincţiile semantice între educaţia multiculturală, educaţia - MAO educaţia 
globalizării şi, respectiv, educaţia pentru globalizare relevă, pe lângă opţiunile şi deli- 
mitările teoretice şi metodologice bine cunoscute în literatura dedicată, şi etapele istorice 
diferite din evoluţia perceptiilor sociale asupra fenomenului apropierii dintre oameni - 
sau, altfel spus, asupra descoperirii prin încercare şi eroare, experiential, a unităţii 
existenţiale a omenirii pe această planetă. | 

© Dacă problematica multiculturalitätii era specifică anilor '60 şi '70, discursul despre 
interculturalitate s-a maturizat în anii '80, iar vocile globalizării s-au făcut auzite pe 
scară largă abia în anii '90. Evident cá nu susţinem exclusivitatea acestei etapizări. 
Interdependentele, suprapunerile, prelungirile si revenirile asupra acestor problematici 
pot fi evidenţiate în oricare dintre etapele delimitate mai sus. Ceea ce dorim să surprindem 
este configurarea evoluţiei reprezentării celuilalt de-a lungul postmodernitátii şi acum, la . 
începutul erei globalizării. Vizualizăm educaţia reprezentării celuilalt ca un continuum 
ce a evoluat prin mutarea accentelor de pe multicultural (to) pe intercultural (t1), 
global (t2) si, ulterior, pe proglobal (t3). În timp ce primele trei etape vizeazá prepon- 
derent cunoaşterea interumaná şi ameliorarea- intolerantelor instinctive, ultima etapá 
denotă preponderența actului partinic, intentional agresiv, prea putin reverentios faţă de 
etosul şi nostalgiile etnice, poate prea brutal în raport cu posibilităţile celor mai mulţi 
dintre semenii noştri, de pe toate meridianele lumii, de absorbţie ideatică şi afectivă. 
De aici şi până la a lua o poziţie de apărare, chiar de respingere în faţa educației 
progloblizare, de aici şi până la aste întreba bánuitor qui prodest este doar un pas. Astfel 
se elaborează scenarii ale invadării culturale la scară mondială, se trag semnale alarmiste 
cu privire la iei dez) degit etnice, iar in extremis se iA endi rázboaie si 
genociduri. i 

Pe de altá parte, in numele tducajiei pentru globalizare se dezvoltă pretexte şi scuze 
pentru abuzuri intolerabile şi agresiuni la adresa drepturilor de afirmare a specificitátii 
unor colectivităţi umane, în special când acestea sunt mai puţin reprezentate numeric sau 
sunt mai puţin potentate politic, bancar, economic şi militar. Aceste exagerári - de 
ambele părţi = relevă, probabil, natura încă rudimentară a speciei umane. Totodată, se 
decantează, cu o claritate din ce în ce mai marcantă, provocările de mâine a co- d Le 
în domeniul acceptării celuilalt. - 

Această co-educatie a început să se dezvolte — sub forma nr Suit teoretice si 
practice oficiale in câmpul :cducaţiei multiculturale — de-abia la sfârşitul anilor '60 si 
începutul anilor ^70.. Demersurile 'se focalizau atunci pe studii etnice sau pe istoria 
culturii diferitelor grupuri minoritare. Mai târziu, educaţia interculturală, care pledează 
pe comunicare activă şi pe interacţiune pozitivă, a valorizat achiziţiile educaţiei multi- 
culturale prin dezvoltări nu numai de studii teoretice şi practici şcolare specifice, dar şi 
prin implicare civică, la scară continentală, regională sau chiar planetară, sub forma 
unor programe educationale/culturale/turistice/umanitare internationale, asumate prin 
convenţii precise de către organizaţii guvernamentale şi nonguvernamentale, desfăşurate 
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cu sustinere financiará prin sistemul granturilor, sponsorizărilor sau donatiilor. 
Proliferarea acestor programe a permis maturizarea domeniului educaţiei interculturale 
sub multiple aspecte : epistemologic, conceptual, metodologic, al evaluărilor contextuale. 
Din păcate, aceeaşi proliferare s-a soldat în plan negativ cu marketizarea şi mercanti- 
lizarea educaţiei interculturale, conducând în multe cazuri la diluare de sensuri şi deviere 
de scopuri. În numele programelor de educaţie interculturale, numeroase ONG-uri şi 
' instituții guvernamentale proiectează si desfăşoară activități festiviste, lipsite de auten- 
ticitate şi conduse neprofesionalist. Rareori am identificat un domeniu mai permisiv la 
impostură profesională (exprimată în scrieri sau în acțiune) decât educația interculturală, 
tocmai datorită bazei foarte largi de masă a dezbaterii problematicii interculturale. 
La primele începuturi, atunci când se suprapunea temporal cu educatiile multi-, şi 
interculturală, atunci când nu se denominaliza încă, educaţia globalizării s-a relationat 
cu direcţiile de evoluţie a lumii, cu problematica lumii mondiale, cu interrelatiile dintre 
popoare şi era reprezentată cel mai adesea de specialişi în drepturile omului, viitorologi, 
militanti pentru pacea lumii etc. bu eda: — PR dont 
.. Ceea ce unea toate aceste demersuri educaţionale, pe lângă faptul că erau percepute 
ca mişcări reformatoare, a fost sintetizat de Cortez (1983, p. 569) astfel: „Aceste 
curente urmăresc să îmbunătăţească înţelegerea între oameni în plan global, să optimizeze . 
relatiile intergrupale, sá faciliteze comunicarea intercultural, să reducă stereotipizarea 
şi să ajute «cursantii» să înţeleagă diversitatea umană fără să piardă specificitatea pe care 
fiecare popor o are de împărtăşit”. * A 


3. Pluralitatea culturală, perspectivă de proiectare 
a curriculumului mia ur | | 


Conceptul de pluralitate culturală nu îmbogățește doar terminologic sistemul categorial 
al educaţiei interculturale, ci aduce o nouă ideologie în privinţa receptärii alteritätii. 
Mult timp literatura educaţiei interculturale din ţările dezvoltate, ţări magnetizante pentru 
emigranţi, a fost dominată de două concepţii, considerate astăzi anacronice:' | 
e Concepţia tip Auslânderpădagogik, în care apartenenţa la o cultură minoritară, 
. reprezentată prin venirea recentă a grupurilor de emigranţi, furnizează virtuale 
obstacole în procesul de asimilare a acestora de către cultura majoritară sau obstacole 
pentru însăşi buna funcţionare a şcolii. : nat ij Ì 
* Educația interculturalá centrată pe valorizarea valorilor culturale ale emigranților 
stabiliti în:noile contexte culturale. = ^ ^. c à 
Ín ambele concepții se configurează relaţia de tip dominant - dominat, majoritar — 
minoritar; sau, altfel spus, se induce o optică dualistă asupra fenomenului multi- 
culturalitätiis —. - Cr NE . isi : 
„Conceptul de pluralitate promovează o nouă optică, fundamentată pe constatări 
pragmatice: — . M. UP ARIEI, dije M 1 L 
* Fenomenul emigrárii este o realitate ilustrabilă la timpurile trecut, prezent si viitor. 
e Există numeroase ţări în care trăiesc diverse minorităţi lingvistice si culturale. 
e. Există numeroase zone în care locuitorii sunt cel puţin bilingvi. Da 
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e Mobilitatea teritorială devine o realitate tot mai largă, datorată dinamicii Pipes or, 
internationalizárii educatiei, globalizärii economice etc. 

„ Aceste constatări sunt valabile şi pentru şcoala românească contemporană şi trébuie 
tratate ca provocäri de adaptare a finalitätilor, continuturilor si a organizärii phe: 
de predare - învăţare - evaluare. 

Care sunt diferenţele dintre un curriculum pentru o formaţie monoculturală şi 
monolingvistică, faţă de un curriculum care să pregătească pentru o societate a plura- 
litáfii şi o societate integrativă ? Opinám cá este o întrebare de bază în iniţierea 
demersurilor de adaptare a curriculumului la realitatea multiculturală. 

La această întrebare, Christianne Perregaux, profesor la Departamentul de educaţie 
interculturală al Universităţii din Geneva, răspunde propunând decentrarea ca un nou 
principiu al pedagogiei interculturale. 

„Decentrarea este analizată în trei ipostaze diferite pentru proiectarea curriculumului. 


` Decentrarea în teoriile educaţiei 


„Aici, principiul decentrării induce o analiză critică la adresa concepţiei asupra 
educaţiei emergente dintr-o cultură dominantă, exclusivă, considerată a reprezenta 
progresul, concepţie clădită prin ignorarea filiaţiilor istorice si a interdependentelor 
socio-culturale (Allemann-Ghionda şi Perregaux, 1999). 

Principiul decentrárii este fundamentat psihologic de J. Piaget, atunci când analizează 
„premisele educaţiei internationale a profesorilor” şi pledează pentru internationalism, 
definindu-se astfel ca unul dintre precursorii teoriei globalizării. Piaget susţinea că 
internationalismul este o problemă prioritar psihologică, omul fiind supus atracției la fel 
de puternice a două tendinţe divergente : „Una constă în reprezentarea universului ca 
spaţiu imediat, identificabil în toate lucrurile apropiate, lucruri ce se constituie într-un 
sistem unitar, identificabil cu centrul. Cealaltă tendinţă constă în corijarea şi depăşirea 
punctului de vedere imediat, pentru a plasa individul într-un sistem general, amplu, din 
care să-şi coordoneze perspectiva personală prin identificarea unui număr din ce în ce 
mai mare de perspective diferite”. (Piaget, 1931) Plecând de la această viziune psiho- 
logică duală a egocentrismului şi universalismului, ce poate fi analizată deopotrivă la 
nivel individual şi. colectiv, se pot imagina diverse abordări didactice gi unei pi 
multiperspectiviste. 

De exemplu, la proiectarea conţinuturilor TM de ad sau de istorie pot 
fi făcute exercitii de poziționare consecutivă, eurocentricá, regional-centricá sau natio- 
nal-centrică. Se pot face ulterior analize ale diferențelor de percepere a unuia şi aceluiaşi 
fenomen. 


Decentrarea în raport cu „elevi standard” 


Este o altá acceptiune a decentrárii ce invită profesorii si elevii să reflecteze asupra 
propriilor reprezentări despre elevul standard. În această acceptiune, principiul decen- 
trării reliefeazá „efectul Pygmalion”, prin care se departajeazá zone de centru şi de 
periferie in universurile şcolare. „Elevul normal" este poziţionat subiectiv in zona de 
centru, în timp ce „elevul deviant de la normă” este plasat către periferie. Aceasta din 
urmă se constituie ca zonă a celor mai puţin dotati, a celor incapabili.să facă faţă 
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curriculumului oficial — pentru cá, de exemplu, vorbesc acasă altă limbă ~, ca zonă a 
celor diferiţi prin culoare, religie ori venituri. Automatismele de reprezentare se trans- 
formă în aşteptări în plan mental ale profesorilor, ce tind să se împlinească în plan real, 
În consecinţă, dacă profesorii sunt pregătiţi să educe elevii standard, înseamnă că, în 
procesul de învăţământ concret, ceilalţi elevi vor fi marginalizati, dacă nu chiar stigma- 
tizati. De aceea, credem că orice sistem de formare a personalului didactic ar trebui să 
stabilească de la început pentru ce fel de elevi intenționează să-şi pregătească profesorii: 


Decentrarea în relaţia cu celălalt 


Această conotaţie a decentrării relevă, aspecte psihosociologice ale limitării. stereo- 
tipiilor de reprezentare culturală în clasă. În esenţă, decentratrea în relaţie cu celălalt se 
manifestă în opoziţie cu: e/nocentrismul (perceperea propriei modalităţi de gândire şi 
comportare, justificată prin apartenenţa la o etnie, ca fiind întotdeauna superioară altora) ; 
sociocentrismul (modalitatea de gândire si comportare izvorâtă din convingerea că 
aparteneţa la un grup/clasă socială este întotdeauna superioară) ; egocentrismul (pretenţia 
unui individ ca toţi ceilalţi să aibă aceeaşi percepţie ca şi el, indiferent de vârstă, sex, 
mediu social, cultural etc.). "a : | 


4. Un model de curriculum intercultural pentru globalizare 


Christine Bennett, profesor de studii sociale şi educatie-multiculturalá la Universitatea 
Indiana, Bloomington, a construit un model curricular axat pe patru valori: acceptarea 
şi aprecierea diversităţii culturale;. respectarea demnității. şi. a drepturilor umane; 
responsabilitatea pentru comunitatea mondială ; apărarea sănătății: planetei. -Precizăm 
că autoarea nu face o delimitare: (în studiul la care ne referim) între demersurile 
educaţiilor multiculturală si interculturală, ci le asimilează sub numele de curriculum 
multicultural. | pP Pk gui s di thee Lin 

Primele trei valori sus-mentionate sunt inspirate din Declarafia drepturilor omului 
adoptată de Adunarea generală a Naţiunilor Unite în 1948, iar valoarea amintită în final 
îşi are originile în filosofia tradiţională a indienilor indigeni din America; La aceste patru 
valori (core valori) se adaugă şase obiective educaţionale ce întemeiază, în concepţia 
autoarei, un curriculum multicultural şi pentru globalizare.. Pentru atingerea fiecărui 
obiectiv, autoarea:sugereazá modalităţi curriculare concrete. 


1. Înțelegerea perspectivelor istorice multiple | 


Demersurile specifice atingerii acestui obiectiv se concentrează pe demascarea şi 
prevenirea prejudecátilor. dezvoltate din perspectiva civilizaţiei euro-americane. Într-un 
curriculum intercultural, evenimentele trecute şi prezente trebuie analizate din perspective 
culturale multiple, prevalând atât argumentele grupurilor majoritare, cât şi ale celor 
minoritare. Asemenea perspective se: pot. referi la tradiţii culturale, la- contribuţiile 
diferitelor grupuri etnice, inclusiv ale celor majoritare etc. si pot fi abordate la diverse 
discipline din planul de învăţământ. Conținuturile educaționale: vor: vehicula valori 
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identitare şi vor dezvolta sentimente de mândrie şi atitudini de preţuire faţă de apartenenţa 
la o anumită cultură. Imaginea pozitivă de sine şi de grup este considerată de autoare ca 
fiind premisa indispensabilă construirii mai târziu a capacităţilor de empatizare cu alţii. 
Se insistă pe dezvoltarea echilibrului psihologic dintre mândria apartenenţei cultural 
identitare proprii şi aprecierea/pretuirea culturii altor grupuri. 

“Totodată, se menţionează o serie de insuficiente ale curriculumului traditional, ilustrate 
de regulá prin stereotipii care plaseazá imaginile reprezentative pentru grupurile majori- 
tare într-o lumină favorabilă (oameni civilizati, puternici, generoşi, plini de succes etc.). 


Ja Dezvoltarea conştiinţei culturale 


În strânsă legătură cu obiectivul precedent, dezvoltarea conştiinţei apartenenţei la o 
matrice culturală se axează pe două premise de achiziţie individuală: 

- înțelegerea propriului univers cultural ; 

- Capacitatea de reducere a etnocentrismului. 

Ambele premise sunt inspirate de R. Hanvey (1975), autor al teoriei „perspectivei 
globale: realizabile”, care se dezvoltă pe două dimensiuni: constiinfa perspectivei de 
înțelegere şi capacitatea de reprezentare inteculturalá, Prima dimensiune se referă la 
recunoaşterea faptului că propria perspectivă de înţelegere a unui fenomen cultural 
diferit poate fi partial alterată sau chiar falsă, datorită influențelor continue în care s-a 
format individul de-a lungul educaţiei primite într-un anume cadru cultural, precum şi a 
faptului că există şi alte puncte de vedere, alte percepții şi alte atitudini legitime. Cea 
de-a doua dimensiune se referă la recunoaşterea existenţei simultane a mai multor idei şi 
teorii asupra culturilor, precum şi la abilitatea de a te transpune în postura repre- 
zentantului altei culturi atunci când analizezi casa cultură într-una sau alta dintre 
manifestările sale. 
^ În opinia lui R. Hanvey, perspectiva globală realizabilă are patru niveluri de infor- 
mare/dezvoltare : 


Wu Nivelul informárii/dezvoltárii | Modalitatea de realizare | Interpretarea perspectivei 


1 | Superficial, nesistematic, Turism, enciclopedii, Slab dezvoltată, bizară, 
cunoştinţe comune marii canale de televiziune exotică. 
| majorităţi a oamenilor cu mare audienţă 


Recunoaşterea caracteristicilor | Experimentarea unor 
semnificative ale unei culturi ce | situaţii de conflict 
contrastează cu propria cultură | cultural 


Recunoasterea caracteristicilor | Analizá intelectualá 
esentiale ale unei culturi si chiar 
.|a unor manifestări subtile ce 

contrasteazá cu propria culturá 


Constientizarea reprezentărilor | | Imersiune în altă cultură, | Dezvoltatá prin obisnuintä 
asupra unei culturi diferite, convietuirea in alt con- | si familiaritate. 
realizatá prin transpunere in text cultural 
postura unui exponent al culturii 
respective 


Slab dezvoltatá, | 
nerationalä, frustrantä. 


Dezvoltatä, configuratä 
cognitiv 
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:3. Dezvoltarea competenţei interculturale 


Competența interculturală se referă la abilităţile de interpretare. a comunicării 
intentionale (limbaj, simboluri), a comunicării inconştiente (de exemplu, limbajul 
corpului) şi a obiceiurilor sau a stilurilor de exprimare ale altor culturi: în situaţii 
asemănătoare. Aceste abilităţi nu pot fi dezvoltate î în afara experienţei directe sau indirecte 
de contact cu alte culturi. Pentru cel care interpretează mesajele receptate sau transmise, 
numai prin prisma propriului set de norme şi valori este foarte dificil să înţeleagă sau să 
se facă înţeles într-un context cultural diferit. C. Bennett exemplifică unele criterii de: 
selecţie a conţinuturilor educaţionale în vederea atingerii acestui obiectiv : 

* limbajul este fundamental pentru o cultură si pentru înţelegerea acelei culturi ; 

. * eficiența comunicării interculturale a oamenilor poate fi întărită E dezvoltarea 
abilităţilor de recunoaştere a diferenţelor culturale ; 

e există modalităţi de comunicare interumană care uf ena barierele culturale ; 

. © unele dimensiuni ale culturilor diferite sunt destul de decantate istoric, Pentru a 
` putea fi definite, descrise şi explicate într-un curriculum şcolar ; 

e indivizii pot dobândi/construi un 'echilibru psihologic între propria mândrie 

- identitará şi aprecierea valorilor altor identități, foarte diferite sau îndepărtate ; 
 * intensificarea contactelor interculturale nu Conduce î în | mod Lew sau | automat la 
| asimilare culturalä si uniformizare. : do ru 


mats Combaterea rasismului, prejudicia şi a discriminării . 


Acest obiectiv devine fundamental în grupuri şcolare multiculturale.. De fapt, (o) 
caracteristică comună a curriculumului intercultural promovat în şcolile nord- -americane 
şi ale Europei Occidentale este contextualizarea experienței de învățare : conținuturile 
vehiculate ilustrează experiența culturală a grupurilor de apartenență culturală a elevilor 
din clasa respectivă, iar metodele folosite sunt adaptate stilurilor de învăţare dobândite 
prin insertia culturală identitară a elevilor. 

Se pune accent pe dezintoxicarea elevilor de prejudecăţi şi stereotipii legate de 
inferioritatea/superioritatea de rasă. Obiectivul vizează dezvoltarea atitudinii non-rasiste 
axate ‘pe conştientizarea efectelor de prejudiciu şi discriminare negativă. Demersul 
didactic trebuie să evidentieze distinctiile dintre rasismul cultural, individual si insti- 
tutional. Prejudiciile si discriminările pot fi exemplificate prin raportarea la contextul de 
viatá real al elevilor sau la contextele de viatá cunoscute de majoritatea elevilor, sii 
incursiuni în istoria trecută sau în cotidian. 


F Detd conştiinţei „statului-planetă” şi a dinamicilor globale à 


. În esenţă, obiectivul enunțat vizează dezvoltarea imaginii globale asupra planetei. 
lila planetei poate fi ilustrată pe mai multe dimensiuni ale dinamicii politice, 
economice, culturale, turistice etc. Asertiunile proiectării curriculumului în vederea 
atingerii acestui obiectiv sunt formulate în termeni generali : 

* lumea poate fi înţeleasă ca un sistem global complex şi singular ; 

e deciziile personale sau colective, precum şi comportamentele influenţează, în 

bine sau în rău, viitorul lumii ; | 
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„e cunoaşterea si înţelegerea problemelor economiei mondiale vor contribui la 
motivarea elevilor şi tinerilor de a participa efectiv şi Paty la pii comu- 
nitátii globale. 

Unele studii focalizate pe acest obiectiv oferă exemple concrete de intetventie 
educaţională pentru profesori. Astfel, R. Hanvey (1975) oferă educatorilor d d sugestii 
„pentru proiectarea curriculumului pentru era globalizării : 

* conştientizarea elevilor în legătură cu efectele globale ale dezvoltării Elite 

„lia tehnologiilor industriale - de exemplu, reducerea stratului de ozon al stra- 
tosferei ; | 

e încurajarea elevilor să-şi imagineze inimaginabilul - de exemplu, renunţarea la 

.. energiile nucleare pentru a evita dezastrele nucleare ; 

* examinarea detaliată a convingerilor uzuale legate de normalitatea şi beneficiile 

dezvoltării tehnologiilor industriale şi de creşterea economică ; 

* sprijinirea elevilor în înţelegerea dinamicii, consecinţelor şi caracteristicilor 

creşterii economice exponentiale. 


L. Anderson (1979) sintetizează alte patru caracteristici ale paradigmei sistemului 
mondial, considerate de autor ca fiind esenţiale pentru proiectarea CORSUPACHOT unui 
curriculum al globalizárii : 

* umanitatea ca modalitate sau specie de viaţă intercorelată biologic, istoric şi 

cultural ; 
".* planeta Pământ ca ecosistem global ; 
„e ordinea socială globală ca fundament pentru organizarea ecologică şi socială a 
| umanităţii ; | 
e fiecare individ al speciei umane ca paripa epu bet la dezvoltarea ordinii 
i sociale globale. 


6. Cons aea abilităţilor de acțiune socială 


. . Obiectivul este subsumat educaţiei pentru participare în acțiune — sau, altfel spus, 
“invită profesorii să-i abiliteze pe tineri să depăşească faza studiului şi a reflectiei, pentru 
a se manifesta si in plan actional. Sunt subliniate ín special demersurile de formare a 
unei atitudini participative, dezvoltarea eficientei personale si colective in participarea la 
viaţa politică, cultivarea spiritului de „responsabilitate globală a cetăţenilor lumii”. 
Curriculumul oferit va trebui să-i înveţe pe elevi să identifice căi alternative atât pentru 
deciziile de viaţă personală, cât si pentru cele ce vizează viaţa publică ; de asemenea, să 
se obişnuiască să reflecteze asupra consecinţelor propriilor alegeri. Problematica parti- 
cipării tinerilor la viaţa social-politică a fost raportată la problematica obiectivelor 
educaţionale, îndeosebi după mişcările tineretului din 1968. Cercetarea „socializării 
politice” a făcut referinţe la învăţământ şi a oferit numeroase sugestii de strategii 
curriculare: Hess şi Newman (1968), Seasholes (1972), Ehman (1970), Muller (1982). 
În general, această literatură oferă o gamă largă de strategii curriculare, de la dezbaterile 
cu elevii asupra tematicilor sociale până la studii de caz axate pe schimbarea politică, 
rezolvări de probleme în grup, mici investigatii-actiune în comunitate. 

Conexiunile dintre cele 10 focalizări curriculare descrise mai sus se dezvoltă la rândul 
lor, pe baza interacțiunilor dintre evenimentele personale, intranationale şi internationale, 
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prevalánd un fapt important: toate manifestările umane au similarități sau apropieri 
care promovează înţelegerea, comunicarea şi echitatea (Cortez, 1983). Core valorile 
capacitează educatorii să clarifice bazele predärii-invätärii. Această clarificare este con- 
siderată de autoarea modelului ca esenţială în „protejarea, dezvoltarea Şi construirea 
premiselor pentru curriculum global şi multicultural”. SEGU 

Modelul curricular prezentat.poate să nu fie acceptat de toţi educatorii. Uneori, 
premisele pe care se instituie obiectivele şi strategiile sale sunt nerealiste. Profilul edu- 
catorului care ar trebui să realizeze practic un astfel de curriculum poate părea puţin 
idealizat. Totuşi, acest model poate ghida educatorii în alegerea conţinuturilor, în 
identificarea şi activarea surselor de informare, în proiectarea strategiilor de predare- 
-invátare-evaluare, în dezvoltarea unor câmpuri de intervenţie ya a în care principalii 
actori pot fi tinerii. | 


. 5. Paradigme ale schimbării î în ţările i în tranziţie : = 
curriculum intercultural si curriculum pentru globalizare 


Curriculum intercultural. 


În ţările din centrul şi estul Europei, intrate.după 1989 în procesul de tranziţie e un 
sistem educational. axat pe valori democratice, problematica curriculumului intercultural 
sau a curriculumului pentru globalizare capătă nuanţe deosebite faţă de restul spaţiului 
european. Aici, valorile democratice nu pot fi definite prin simpla opoziţie cu cele ale 
erei comuniste descrise numai la nivel teoretic (autoritarism, supunere, conformism, 
colectivism, dependenţă, unicitatea modului corect de gândire, ostilitatea faţă de mediile 
naţionale externe etc.). În acest spaţiu socio-politic, tranziţia nu se petrece într-un mediu 
purificat de mentalitätile, convingerile, expectatiile dezvoltate in comunism. Tranzitia 
cátre perceptiile fireşti într-o lume democratică are efecte traumatizante pentru mulţi 
dintre semenii noştrii. "Aceştia se văd fortati sä se schimbe, sä reactioneze diferit la provo- 
cärile mediului, să ia în consideraţie ceea ce înainte părea nesemnificativ şi, dimpotrivă, 
să ignore ceea ce înainte era obligatoriu, să valorizeze noi premise etc. Schimbarea li se 
impune prin procesul firesc de evoluţie a cotidianului, fără ca ei sá fi avut timp suficient 
pentru a-şi dezvolta structurile cognitive aferente înţelegerii nevoii de schimbare. 

Uneori, însuşi procesul: de schimbare este îngreunat, întârziat sau distorsionat de 
presiunile revangarde ale trecutului. În majoritatea țărilor postcomuniste există şi acti- 
vează declarat formaţiuni politice comuniste sau cu orientare socialist-comunistă, chiar 
dacă au diverse denumiri. Prin acţiunile lor, întreprinse în direcţia resuscitării vechilor 
valori, schimbarea democratică încă mai este percepută ca un proces nu neapărat 
ireversibil. Astfel, oamenii în tranziție sunt confuzionati. Mai mult decát o schimbare a 
valorilor care să alimenteze curricula, în aceste ţări credem că se wise 0 clarifi icarea 
valorilor, ca o urgenţă a reformelor curriculare. 

Una dintre direcţiile cu valenţe în schimbarea democratică a curriculumului o repre- 
zintă si promovarea valorilor interculturalitätii. “Educarea tolerantei faţă de alteritate 
car că schimbări profunde de gândire, de implicare afectivă si de poziţionare 
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atitudinalá. Josef Mestenhauser, profesor american de origine cehí, atagat de 
problematica tranzitiei patriei sale naturale, a identificat o gamá semnificativá de fatete 
ale schimbării in care cetăţenii acestor ţări sunt angajaţi. Redăm lista acestor forme de 
schimbare, pentru că recunoaştem în ele, în egală măsură, schimbări culturale profunde, i 
pe lângă direcţiile de transformare intelectuală, comportamentală şi atitudinalá majore. 

Este vorba de o revenire la matricea culturală printr-un demers de corectare istorică, 
„după o perioadă de alienare nu doar ideologică, ci si de natură culturală. Comunismul a 
avut din păcate răgazul de a configura o „cultură” specifică sub forma unei structuri a 
alienării culturale. Putem afirma că a format/alienat educatori şi educati în matricea 
„Culturală” jv in másura in care luciditatea acestora au putut fi inselate. 


e Schimbare de la dependența « de autoritatea pia la responsabilitatea individuală în 
luarea deciziilor : 
e : Schimbare de la implicarea pasivă la cea activă 
e. Schimbare de la perspectiva adversială la cea colaborativă, care presupune adesea 
acceptarea diferenţelor / 
.*. Schimbare de la o stare subiectivă de dézpäde]ÿe /pesbrunate la una de încredere în 
sisine) k 
° Schimbare de la moe dualistă „bine-rău” la un raţionament în care soluţiile de- 
compromis pot fi acceptate 
e Schimbare de la sprijinirea superficială anoului sistem social-politic la Saca sa 
„activă — sau, cel putin, la iniţierea unei opoziții constructive — 
e Schimbare de la viziunea fatalistă şi cinicá faţă de evoluţie la deschiderea către viitor 
e Schimbare de la neîncredere generală la încredere funcţională 
e Schimbare de la ineficienta iresponsabilă la economia de piaţă efectivă, nu un in 
comert si productie, ci si in educatie, guvernare si in alte sectoare ale vieţii elice 
e Schimbare de la secretomanie la transparenţă — 
e Schimbare de la conformarea forțată la autodeterminare | 
e Schimbare de la izolarea culturală la asocierea in mr comunitätii mondiale (apud 
Mestenhauser, 1998). 


Curriculum pentru globalizare 


Dacă ţările aflate acum în tranziţia (mai mult sau mai puţin avansată) de la comunism la 
democraţie au ratat trecerea plenară prin pasajul postmodernitätii datorită „cortinei 
de fier”, ele “au acum şansa de a deveni în sfârşit contemporane cu restul lumii. 
Caracteristicile-postmodernităţii (pluralismul, multiculturalismul, feminismul, analizele 
probabilistice, alternanfele etc.) au fost doar partial experimentate si teoretizate în ţările 
din această zonă. Cu toate-acestea, efectele postmodernitátii au fost percepute fie prin 
intermediul literaturii occidentale, al mass-media, al evenimentelor culturale cu impact . 
transnational la care am fost părtaşi, fie datorită evoluţiilor reflex-naturale din propriul 
spaţiu national. Afirmarea caracteristicilor postmodernităţii a fost deosebit de lentă în 
aceste ţări, iar explicaţiile asupra lor au fost saturate ideologic. În aceste condiţii, era 
firesc ca educaţia postmodernă în general şi curriculumul în „particular să se afle în 
decalaj negativ şi să iii decalaje față de tările occidentale. În România, de exemplu, 
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aceste decalaje se resimnt cu putere şi acum, în special in mentalitatea multor párinti, 
profesori si conducátori la diferite niveluri ale structurilor educationale. Putem ilustra 
prin opoziţia manifestată faţă de schimbarea planurilor de învăţământ care limitează 
timpul acordat unor discipline considerate în mod tradiţional „de bază”, pentru a face 
loc disciplinelor opţionale multiple care să întâmpine nevoi nou-exprimate ale elevilor. 
Dacă opoziţia menţionată reflectă un sistem atitudinal, aplicarea disciplinelor opţionale 
în practica şcolară — astfel încât să determine efectele de dezvoltare reală şi complexă a 
elevilor în plan cognitiv, aptitudinal şi atitudinal, efecte pentru care au fost concepute de 
decidentii în reforma curriculumului - întâmpină de cele mai multe ori obstacolul 
inabilitării educatorilor. La rândul ei, această inabilitare se datorează în bună măsură 
curriculumului de formare iniţială şi continuă a personalului didactic. În fata decidentilor 
si managerilor sistemelor educationale se instituie mai multe variante de optimizare a 
situatiei. Cea mai rea este revenirea la modelul curricular anterior introducerii optio- 
nalelor, considerat „mai bun” pentru că nu producea bulversări în sistem. Recunoaştem, 
la originea acestui lanţ vicios, desincronizarea în raport cu valorile educaţionale ale 
„postmodernităţii. | aub «cuu 
"Acum, în afara „cortinei de fier", locuitorii ţărilor în tranziţie trebuie să facă față 

provocărilor internationalizärii şi globalizării. Curricula sunt chemate să pregătească 
profesorii şi elevii pentru schimbarea de paradigmă societală (după definiţia parâdigmei 
dată de Kuhn în 1970). Redăm mai jos caracteristicile principale ale schimbării societăţii 
la nivel global, preluate dintr-un studiu efectuat de un grup de cercetători de la Standford 
Research Institute (2000) : | E i 
„Schimbarea de la simplu la complex =. 

Schimbarea de la ierarhie la heterarhie — 

Schimbarea de la mecanic la holografic 
„Schimbarea de la determinat la indeterminat | 
Schimbarea de la cauzalitatea lineară la cauzalitatea mutuală 
“Schimbarea de la ansamblu la morfogenezá 

Schimbarea de la obiectivitate la perspectivitate 


| 


Permanenfele schimbării. 


Strategia de formare a competenţelor - şi deci de modificare a comportamentelor cadrelor 
didactice care se implică într-un program reformator - se întemeiază pe o anumită 
filosofie asupra schimbării de rol — set profesional : "XT 
. Schimbarea este un proces, nu un eveniment. Multi profesori si inspectori scolari 

privesc ,schimbarea" ca reflex imediat la. o prevedere legislativă, circulară, decizie 
administrativă sau introducere a unui experiment. Experienţa altor state în materie de 
aplicare a programelor inovative — inclusiv a celor de formare a cadrelor didactice — 
demonstrează că semnele certe ale schimbării apar în intervale de la trei la cinci ani. 

Schimbarea este desăvârşită de indivizi, nu de instituţii. Pentru ca şcoala să se 
schimbe, trebuie să se schimbe educatorii din şcoală prin dezvoltarea deprinderilor şi 
abilităţilor de provocare şi menţinere a schimbării. | 

Schimbarea este o experientä individualä de profunzime. În aplicarea unui program 
nou sau a unei inovaţii în învăţământ, atenţia este focalizată de obicei pe aspectele 
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materiale, financiare, de procedură si doar in plan secund, pe atitudinile, motivatiile, 
emoţiile şi sentimentele educatorilor implicaţi. Aspectele din urmă pot juca un rol 
determinant în succesul sau eşecul unui proiect de schimbare. 

Practicarea schimbării provoacă ataşament şi determină competenţe tot mai mari 
relative la însuşi procesul respectiv de schimbare. | 


6. Curriculum ca autoactualizare 


Teoria curriculumului oferă soluţii inedite provocárii interculturalitätii. Una dintre cele 
mai recente teorii, curriculum ca actualizare a individului ce învaţă, este centrată pe 
copil si pe conținuturile educaţionale şi consideră că principala funcţie a curriculumului 
este „satisfacerea” fiecărui cursant cu experienţe optimizatoare care să-l conducă la 
dobândirea autonomiei şi dezvoltarea armonioasă. Educaţia este conceptualizată ca o 
forţă de eliberare, ca o modalitate de a ajuta copilul să trăiască experienţa descoperirii. 
Şcoala însăşi, ca instituţie fundamentală a educaţiei, este considerată vitală pentru 
experienţa imbogátirii universului interior. Procesul curricular este reprezentat aici prin . 
formularea obiectivelor educaţiei în termenii „dinamicii personale”. O altă caracteristică . 
a acestei orientări este spiritul reformist şi reconstructivist. Prin parcurgerea unui 
asemenea curriculum, elevul trebuie să devină receptiv la schimbare în dublu sens: să 
fie adaptabil şi să provoace schimbarea. | 

Curriculumul şcolar este valorizat ca un scop în sine, prin calitatea sa de „etapă a 
vieţii” ce va oferi copilului cunoştinţe şi mijloace pentru procesul de autodescoperire 
viitoare în orice context cultural. | | | 

J.S. Junell (apud Eisner şi Vallance, 1974, pp. 106- 117), încercând să răspundă la 
incitantele întrebări „Către ce parte din om trebuie să se orienteze prioritar şcoala 
publică? Spre universul său intelectual-academic sau spre cel emoţional-social ? Care 
dintre cele două universuri este în măsură mai mare să asigure fericirea şi o şansă 
rezonabilă de supravieţuire?” (p. 106), îi invocă pe de o parte pe fondatorii rationa- . 
lismului clasic, Copernic, Kepler, Galileo, Newton, Descartes, iar pe de altá parte, pe 
Rousseau şi Bergson. Cei din urmă sunt aleşi ca reprezentanţi ai anti-intelectualismului, - 
pa care autorul îl califică ca fiind necesar, ca perioadă de puternică reacţie catalizatoare 
a progresului. „Le noble sauvage" rousseauist şi ,extravagantele bergsoniene despre 
superioritatea instinctului şi a intuitiei asupra intelectului difuzează reminiscent - opi- 
neazá Junell = în comportamentul tinerilor de azi, atentionándu-ne asupra importanţei 
sentimentelor pentru corectarea comportamentului social. Curriculumul preferat de Junell 
s-ar plasa la egală distanţă faţă de cele două extreme, undeva într-o zonă care să ia în 
consideraţie „determinismul limitelor naturale inerent umane” (p. 108). Profesorul 
trebuie să manifeste „o atitudine liberală faţă de elev” (p. 112), în sensul încrederii în 
celălalt şi al acceptării alteritätii. 

"Teoria curriculumului: ca autoactualizare aduce în plan privilegiat tema utopiei ca 
modalitate de protest social al tineretului. Autorii fac distincţie între utopia relevantă şi 
utopia nerelevantă, ambele fiind calificate drept construcţii imagistice sau proiecţii ale 
dorințelor şi aspirațiilor elevilor, cu obiectivare expectată în viitorul mileniu. 
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Ín acest context — utopia este definită ca reprezentând orice imagine a unei 
societăţi radical diferită de cea prezentă. Utopiile relevante sunt modele ale unor lumi 
reformate prin proiecte de intervenţie descrise riguros, detaliat şi coerent. Utopiile 
nerelevante reclamă şi ele, în mod acut, schimbarea; dar, spre deosebire de cele 
relevante, acestea nu oferă nici o soluţie pentru schimbare şi nici un: proiect pentru 
tranziţia de la prezentul incriminat la viitorul dezirabil. Tinerii cu utopii nerelevante nu 
au idei clar conturate asupra caracteristicilor concrete ale societăţii dorite sau asupra 
propriilor roluri într-o astfel de societate. Reacţiile lor reformiste sunt doar emoţionale. 

În viziunea autorilor studiului, conceptul de tranziţie (de la real la ideal) este 
fundamental pentru profesor ín incercarea acestuia de a elabora un curriculum social- 
-reconstructivist. Tinerii trebuie ajutaţi să se angajeze cu consecvență în eforturi exigente 
„de gândire pentru proiectarea unor modele realiste de schimbare socială. Elaborarea 
„unui viitor virtual este propusă ca strategie didactică de formare şi exersare a compe- 
tentelor de participare-influentare a vieţii comunitare. Un curriculum cu relevantá fatá de 
acest obiectiv trebuie construit, in viziunea autorilor, prin metodologii de —— a 
conţinuturilor implicate de aflarea răspunsului la următoarele întrebări : 

„Ce fel de societate există acum şi care sunt principalele tendinţe de evoluţie a ei? 

Ce fel de societate va rezulta în viitorul apropiat, dacă aceste tendinţe vor continua ? 

Ce fel de societate este de EC in dec. doom cu criteriile personale ale fiecărui ! 
cursant? . - / 

Dacá societatea care va tza în modul cu mai ver cat este foarte diferitä de 
societatea preferată de cursant, ce poate întreprinde individul singur sau ca membru jal 
unui grup pentru a limita discrepanta dintre prognosticat şi dorit? ". “i (p. 141) 


‘Elaborarea didactică a unei utopii relevante pentru societate trebuie sá fie însoțită de 
autoanalizá, exigentä care conferă curriculumului social- -constructivist şi relevanţă în 
raport cu nevoile! individului. Printr-un astfel de curriculum, elevul este abilitat nu 
numai pentru optimizarea câmpurilor sociale de apartenenţă, ci şi pentru autoschimbare. 
În acest sens, este semnificativ un set de probleme sugerate profesorilor de cátre autorii 
acestui studiu, pentru a fi propuse spre reflecţie pugnis după aceeaşi schemă 
interogativă redată mai sus: 

„Cum sunt acum ? 

* Ce voi deveni dacă voi continua să mă comport la fel şi dacă circumstanţele actuale 
"nu se vor schimba? 

Ce fel de om aş vrea să devin? 


Ce ar trebui să fac iri a Suae distanta dintre cum sunt şi cum aş vrea să fiu?" 
(p. 145) 


7. Riscul pedagogizării | 


Amploarea transferului rezolutiv al fenomenelor sociale indezirabile din cámp decizional 
si actional politic în câmp educational a atras atenţia pedagogilor si antropologilor sociali 
contemporani, care au lansat o sintagmă mai putin explorată în literatura de specia- 
litate românească : pedagogizarea fenomenelor sociale. Cele mai multe dintre fenomenele 
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sociale pedagogizate. se incadreazá in registrul educatiei interculturale (xenofobia, 
rasismul, etnocentrismul, intoleranfa etc.). La o primă delimitare conceptualá, peda- 
gogizarea fenomenelor sociale semnifică procesul de abordare a respectivelor fenomene 
în contextul educativ. Deşi acest proces nu este studiat de comunitatea pedagogilor decât 
de câţiva ani, el dispune deja de o încadrare categorială (este denumit strategie educativă) 
şi de o etapizare a evoluţiei sale : 

.- .. oamenii politici. si personalităţile publice consideră că un anume fenomen - de 

„exemplu, poluarea, xehe lobi sau violenţa - trebuie să fie tratat într-un context 
- lărgit; 

_— penuria de resurse financiare şi economice sau absenţa ir. i politic î impie- 
dică soluţionarea rapidă a problemei. Această problemă nu-este abandonată, ci 
transferată unui alt registru de demersuri, cel educaţional ; 

- încă de la început, problema socială este reformulată în termeni educationali. 
„Necesitatea abordării ei în şcoală este argumentată prin lipsa de informaţie a 
elevilor sau prin insuficienta lor sensibilizare şi conştientizare. De exemplu, elevii 
sunt instruiți cum să adopte un comportament ecologic, cum să aplaneze un 
conflict interetnic într-un microgrup sau cum să reacționeze la violenţă ; 

- şcoala încetează să abordeze problema respectivă fie pentru cá, în timp, nefiind - 
“rezolvată, problema respectivă a devenit o banalitate a vieţii cotidiene şi nu mai 
atrage atenţia opiniei publice, fie că, dimpotrivă, ea a suscitat tot mai multe 
intervenţii din partea comunităţii, încât s-au adoptat măsuri de rezolvare a ei în 
plan politic sau economic (Steiner-Khamsi, 1995). 

Analiza acestei strategii alimentează în literatura pedagogică contemporană atât critici 

„severe, cât şi aprecieri pozitive. 

„Subliniind limitele strategiei, unii autori au incriminat tratamentul în şcoală al feno- 
menelor sociale cu etiologie politică şi economică. Profesorii ar fi determinaţi prin înseşi 
obiectivele activităţilor didactice proiectate în acest sens, obiective de influențare a com- 
portamentului elevilor, să creeze impresia că adevărata cauză a disfunctiilor sociale ar fi 
de natură educaţională (Gellner, 1992 ; Giroux, 1992). S-ar minimaliza astfel, în percep- 
tia elevilor, originarea politică şi economică a conflictelor sociale, în flagrantă disonantá 
cu realitatea. În loc să focalizeze cauzele reale şi să formeze atitudini de persuadare a 
liderilor politici şi economici, singurii în măsură să ofere soluţii valabile, educatorii ar 
fi astfel orientati să se concentreze asupra sensibilizării elevilor (etapa a treia). 

Alţi autori consideră aceste critici nefundamentate şi subliniază eficienţa pe termen 
lung a acestei strategii, în special pe linia determinării unor comportamente şi atitudini 
dezirabile, în acord cu valorile perene (Steiner-Khamsi, 1995). 

Valorificând aceste opinii prin referire la câmpul educaţional românesc, considerăm 
că strategia de pedagogizare are eficienţă diferită, în funcţie de fenomenul social focalizat. 
De exemplu, în timp ce pedagogizarea fenomenelor vizate de educatiile interculturală, 
ecologică, pentru participare sau de educaţia pentru schimbare are eficienţă confirmată 
în cazuri punctuale concrete, aceeaşi strategie aplicată altor fenomene cum ar fi „copiii 
străzii”, discriminarea sexuală, şomajul, corupţia etc. este sortită eşecului dacă nu este 
însoţită, pe termen lung, de intervenţii politice, legislative şi economice. 

O situaţie specială prezintă fenomenul nerespectării caracteristicilor individuale ale 
copiilor şi tinerilor în şcoală. Pedagogizarea acestui fenomen este eficientă în măsura în 
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care însuşi sistemul educational îşi reconsiderá eficienţa prin politicile curriculare si de 
evaluare a competenţelor cadrelor didactice. Abordarea în şcoală a nerespectării dreptului 
de a fi diferit — sau, altfel spus, a intolerantei la alteritate, cu tot cortegiul de conflicte 
şi tensiuni aferente — nu va putea fi eficientă dacă nu va fi însoţită de tratarea de facto 
a acestui fenomen în clasă. În acest caz, dezbaterea nu mai poate fi plasată într-un cadru 
„altul decât al meu”. Dezbaterea, la orice nivel de erudiție ar fi angajată; implică 
trimiteri inerente şi imediate la. interlocutorii elevi şi profesori. În interiorul. clasei, 

fiecare se recunoaşte şi se cunoaşte prin raportare la celălalt. Identificarea diferenţelor - 
nu doar de religie, etnie sau prosperitate materială, ci şi de aptitudini, interese, preferinţe, 
sensibilitate, percepţie, atitudine etc. - este fundamentală pentru eficienţa oricărui proiect 
de instruire-educatie elaborat de profesor. Învăţarea tolerantei la diversitate şi alteritate 
se face obligatoriu şi prin exerciţiu comportamental. Cultura inter-acceptării se formează 
prin respectarea probată a individualitátii fiecăruia. Ea poate fi autenticá sau nu poate fi 
deloc. Clasa şcolară ca spaţiu didactic şi microgrup social real face imposibilă mimarea 
culturii tolerantei la diferenţă, oricâte ore de educaţie interculturalá sau de religie s-ar 
preda. Tocmai de aceea, clasa şcolară este recunoscută de specialiştii în psihologie 
socială ca reprezentând un grup cu risc înalt de intolerantá şi conflict. Profesorii şi elevii 
sunt provocati să se angajeze cotidian în jocul demonstării sau probării efective a 
Diu. Iiis de cultură a tolerantei E diversitate. 
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Educaţia pentru minorități etnice: 
politici XE cri dy 


Prep. Nigol Laura Popa 


1. oot oes preliminare asupra Matei 
subiectului î in 1 spaţiul românesc 


Modalitätile de abordare ale învățământului cox S AE in tările vest-europene au 
constituit un model. la care teoreticienii sud-est-europeni s-au raportat in intenţia, de a 
contura.un demers intercultural specific. Nu:întotdeauna însă: au fost avute. în. vedere 
condiţiile socio-culturale şi economice particulare ale spaţiului în care aceste modele 
s-au cristalizat. Astfel, pe teritoriul ţărilor: din centrul si sud-estul Europei nu 'tráiesc 
comunităţi largi de minorităţi rezultate prin imigrație. Fenomenul imigrationist este 
restrâns in prezent in aceste’ tări, ele constituind doar o zonă de tranzit către tările din 
vestul Europei. Aşadar, aceste țări se confruntă cu problema consolidării unor demersuri 
educaţionale specifice unei categorii diferite de minorităţi, şi anume minoritățile na[io- 
nale şi minoritatea rromă (Husen et al., 1992, pp. 186-189). Această distincţie constituie 
un reper al măsurii în care rezultatele studiilor şi cercetărilor asupra sistemelor educa- 
tionale vest-europene pot fi transferate în alte zone ale bătrânului continent. 

. Aceste precizări preliminare se doresc o clarificare a manierei de abordare a subiec- 
tului propus: organizârea programelor educaţionale de învăţare a limbii materne de ` 
către copiii minorităţilor din statele vest-europene - studii de caz. Aspectele de politică 
educaţională şi legislaţie ce vor fi prezentate nu se pot constitui în puncte de reper 
absolute pentru politica şi legislaţia românească în domeniu.. 


2. Aspecte generale ale problematicii organizării învăţării 
limbii materne în statele VOLEM ODEBE 


Deşi pare a se plasa sub semnul banalităţii, acest subiect este departe de a fi comun; 

controversele conceptuale, dar şi terminologice nu au luat sfârşit, neexistând o opțiune 
comună a statelor vest-europene asupra politicii de organizare a acestor cursuri (Banks, 
1986, pp. 5-6). Titulatura acestora variază de la sintagmele „educaţie pentru/în limba 
maternă” (home language instruction), „educaţie despre Jimba şi cultura maternă/nativă” 
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(instruction in the native language and culture) la cele de tipul ,educatie in limba 
imigranţilor” (instruction in immigrant languages) sau „educaţie in limba minorităţilor 
etnice" (instruction in ethnic minority language). 

Există teoreticieni (Extra si Verhoeven, 1993) care nu mai admit titulatura de „limbă 
materná" pentru descendentii fiilor/fiicelor imigrantilor - care, desi utilizeazá in familie 
şi altă limbă decât cea oficială a statului în care trăiesc, sunt familiarizati cu aceasta din 
urmă de timpuriu. Mai mult decât atât, în spirit intercultural, orele de limbă străină, fie 
că sunt sau nu limbi ale minorităţilor etnice, sunt accesibile tuturor copiilor indiferent de 
apartenenţa lor etnică. În Franţa, spre exemplu, nu se mai vorbeşte, despre „Învăţarea 
limbii şi culturii de p (enseignement des langues et cultures d'origine), ci de 
„învăţarea limbilor vii” ” (enseignement des langues vivantes). 

Măsura în care se poate discuta despre politici educaţionale naţionale vest-europene 
în acest sens este dată de numărul de imigranţi (stabilit pe criteriul naţionalităţi). Cele 
mai mari grupuri de imigranţi, cu câte 2 milioane de vorbitori ai limbii respective, sunt 
comunitatea turcă şi cea maghrebiană (ultima alcătuită din marocani, algerieni si tuni- 
sieni). În Uniunea Europeanä, cei mai multi turci tráiesc in Germania, iar cei mai multi 
marocani sunt stabiliţi in Franţa. Pentru ambele comunităţi, al doilea centru de con- 
centrare ca număr de membri este Olanda. Ca rezultat al proceselor de migraţie si de 
formare a minorităţilor etnice, limbile turcă şi arabă au devenit mai semnificative în 
context european (dacă „valoarea” unei limbi poate fi apreciată în raport cu numărul de 
vorbitori) decât limba bascilor, galezilor sau frizonilor — minorităţi UR din Franta, 
Anplis şi, respectiv, Olanda. 

- Dezvoltarea de politici educaţionale concrete cu privire la organizarea cursurilor de 
învăţare a limbii şi culturii de origine continuă să fie o sarcină complexă şi dificilă pentru 
guvernele vest-europene., Datorită compoziţiei multiculturale a populaţiei şcolare, acest 
deziderat tinde să depăşească necesităţile învăţământului bilingv şi să impună exigenţele 
multilingvismului (Skutnabb-Kangas si Cummins, 1988). Experiențele şi rezultatele 
educaţiei ‘bilingve sunt puţin transferabile din -această cauză. De asemenea, există 
diferenţe semnificative în privinţa bilingvismului, atât în cadrul aceluiaşi grup etnic, cât 
şi între grupurile minoritare. Mai mult decât atât, diferenţele între generaţii tind să se 
amplifice în sensul unei asimilări treptate a limbii majoritare. Diversitatea grupurilor 
etnice îngreunează cuprinderea studiului limbilor materne în curriculum : o parte dintre 
state preferă să includă studiul acestora în curriculum, în timp ce altele privesc studiul 
limbii materne ca pe-o activitate extra-curriculará (finanțată însă de stat). 

Construirea celor trei studii de caz (politici şi legislaţie cu privire la organizarea 
învăţării limbii materne) s-a realizat pe baza literaturii disponibile pe această temă şi 
fiecare beneficiază de o prezentare potrivit următoarei structuri : contextualizare, argu- 
mente şi obiective ale porca educationale, grupuri-{intà si beneficiari, pei od si 
organizare. 
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3. Politici gaucagialfae şi legislaţie | 
cu privire la organizarea invátárii limbii materne . 
in Germania, Franta si Olanda m 


3.1. Germania 


Germania este o republică federală alcătuită din 16 state autonome sau Lünder, fiecare 
dintre ele avánd un organism similar unui minister al educaţiei. În prezent, doar două 
comunităţi etnice beneficiază de drepturi speciale : danezii din zona Schleswig-Holstein 
(Husen et al., 1992). Ín fosta Germanie de Est, problema imigratiei nu era recunoscutá 
şi dezbătută deschis : „Diferențele nu există” a fost concluzia lui Krüger-Portratz (1991) 
în legătură. cu existența grupurilor de imigranți sia celor minoritare naționale. 


a) Argumente şi obiective ale politicii educaţionale î în oheniu. 


„Conferinţele“ periodice ale Ministerelor Educaţiei. şi Artei sunt prilejuri de 
compatibilizare a politicilor educaţionale ale celor 16 landuri cu privire la grupurile 
minoritare. Recomandările esenţiale elaborate de-a lungul timpului cu aceste prilejuri 
pot fi punctate: după cum urmează (Husen et.al., 1992, pp. 198-200) : Eti t 
e În 1964 s-a decis adoptarea a două tipuri de Poli educationale pentru minorităţi : 

1) integrarea acestora in sistemul educational german, ceea ce xe EM 
.  . suplimentară pentru învăţarea limbii germane ; si 
` 2) reintegrarea în sistemul educational al ţării de origine şi, în consecinţă, Sénat ca 

suplimentară pentru învăţarea limbii materne. Acest al doilea registru. a: fost 
: abandonat in 1971, ca urmare a evoluţiilor demografice. Primul a constituit însă 
. fundamentul politicii educaţionale destinate minorităţilor etnice. Au fost înfiinţate 

aşa-numitele clase pregătitoare pentru învăţarea limbii germane ca a doua limbă, 
. organizate cu 1-2 ani înainte de debutul educaţiei obligatorii. 

Există două- modele de educație a copiilor minorităților etnice: primul presupune 

Larmes completä a Guvernului german cu privire la pregätirea/selectarea 

cadrelor didactice, elaborarea de materiale curriculare si organizarea activitätilor 

educationale, in timp ce al doilea model presupune responsabilizarea autoritätilor 
„ţării de origine. Cel de-al doilea model a fost abandonat în 1976, când participanţii 
. la Conferinţa. periodică a Ministerului Educaţiei au adoptat o rezoluţie prin care se 
statua responsabilitatea şcolii germane în ceea ce priveşte păstrarea identităţii etnice 

a minorităţilor. O dată cu această rezoluţie 's-a prevăzut şi libertatea copiilor minori- 

tätilor etnice de a alege să studieze limba maternă în locul unei limbi străine. 

e După 1990, deşi nu s-au adoptat măsuri legislative în acest sens, autorităţile germane 
au reorientat politica educaţională în acest domeniu, în acord cu ii VOS 
promovat în context european. 


{Italia - 18.798 8.840 


‘| Grecia 10.300 5.780 
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b) Grupuri-fintá şi beneficiari 


4 * Criteriul de selectare a copiilor din minoritátile etnice este nationalitatea párintilor. 
În 1994 erau 1.122.010 elevi din minorităţi etnice (imigranţi - allgemeinbildende und 
berufliche Schulen) înscrişi la şcoli publice germane, ceea ce reprezenta peste 9% din 


: întreaga populaţie şcolară. Cei mai multi dintre aceştia aparţineau comunităţii turce şi 
: iugoslave.’ ott Y 


Initial, programele speciale de educaţie au fost destinate copiilor aparţinând minori- 
tátilor care ofereau în mod traditional forţă de muncă ieftină pieţei germane, aşa cum au 


` fost menţionate într-o directivă a Uniunii Europene din 1977, şi anume minoritățile 


italiană, spaniolă, portugheză, greacă, turcă şi iugoslavă. În plus, unele landuri ofereau 
sprijin adiţional copiilor din comunităţile marocană şi tunisiană. 

În unele landuri, legislaţia a fost modificată recent, permiţând şi copiilor din alte 
minorităţi etnice să beneficieze de programe educaţionale speciale. Un exemplu este 
Saxonia de Sud, unde, în 1993, aceste programe au fost deschise copiilor aparţinând 
minorităţilor care nu erau prevăzute în documentul UE din 1977 (vietnamezi, kurzi şi 
polonezi). . M * ATN 
„Specifică Germaniei este o măsură legislativă care permite aşa-numiţilor rezidenți 
din afara ţării (Aussiedler)/— care locuiesc în Polonia, ţările fostei Uniuni Sovietice, 
România şi fosta Iugoslavie - să dovedească prin intermediul ascendentilor (adesea 
decedați). că sunt. de ‘nationalitate germană. Desi, in general, pentru muncitori sau 
imigranţi este dificil să obţină cetăţenie germană, grupurile enumerate mai sus nu au nici 
o piedică în obţinerea acesteia. Copiilor provenind din familiile astfel stabilite în 
Germania beneficiază adesea de educaţie în limba maternă. nm | 
+ În ciuda acestor dificultăţi, copiii provenind din minoritățile etnice numeroase în 
Germania participă în proporție de 60-80% la programele educaţionale speciale, atunci 
când li se oferă această posibilitate (vezi Tabelul 1). | 


| Tabelul 1. Participarea elevilor aparținând minorităţilor naţionale 
la programe educaţionale speciale (1995-1996) (apud Broeder şi Extra, 1997, p. 64) 


Număr de elevi 
înscrişi în programe 
educaţionale speciale 


Turcia 138.239 90.386 PRE 
Fosta Iugoslavie 26.668 7.961 emn 


Număr total de elevi 
din minorităţi etnice 


` % i 


Tara de origine 


65 

30 

| 47 
Bosnia-Hertegovina 
Maroc Lo 517 


Spania  . 3.711 3.296 


| 
Croatia 4.418 2.800 ` 
Portugalia 1.008 3.111 
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c) Implementare şi organizare 


În landurile fostei Germanii de Vest s-au conturat două modele de organizare a 
învăţării limbii materne pentru copiii minorităţilor etnice (Banks, 1986, pp. 3-5). Primul 
stipulează: responsabilizarea totală a consulatelor ţărilor, de origine în organizarea si 
finanţarea acestui segment al educaţiei copiilor provenind din minorităţi etnice. Pentru 
acest model au optat landurile Baden-Württemberg, Berlin, Bremen, Hamburg, Saarland 
şi Schleswig-Holstein. Cel: de-al doilea model presupune responsabilitatea deplină a 
departamentului landurilor. Acest model este DDetow oda in Bavaria, Kepenia de Nord- 
-Westfalia si Renania-Palatinat, Saxonia. 

În landurile din fosta Germanie de Est ad ibure, mw SkA ihk şi 
Thuringia) nu au fost luate măsuri comparabile cu cele adoptate în Germania Occidentală. 

:: Modelul care implică responsabilitatea exclusivă a consulatelor” ţărilor de origine a 
devenit nepopular, cu atât mai mult cu cât o parte dintre statele respective sunt membre 
ale UE, cum este cazul Spaniei şi Portugaliei. Acestea au re Le o ges Missus de 
mediatizare a culturii şi limbii lor, incontestabil europene. : = 

În numeroase landuri, elevilor din minorităţi etnice le sunt oferite profite] de 
învăţare a limbii materne foarte variate: limbă şi civilizaţie albaneză, arabă,. greacă, 
iraniană, croată, sârbă, italiană, poloneză, portugheză, rusă, spaniolă şi turcă. 

Studiul limbilor. minorităţilor este ales, în cele mai multe cazuri, de către elevii din 
respectivele comunităţi etnice. Sunt însă cazuri când şi alţi copii doresc să participe la 
asemenea programe. Echipa managerială a fiecărei instituţii educaţionale, în urma unor 
consultaţii prealabile cu părinţii şi copiii, determină numărul adecvat de participanţi şi 
formatori. Numărul minimum. de studenţi necesari pentru organizarea „unui asemenea 
program variază de la stat la 'stat.: În statele în care consulatele ţărilor de origine sunt 
responsabile de organizarea acestor programe nu este menţionat un număr minim de 
elevi pentru organizarea programelor! speciale. Acolo unde se solicită însă un număr 
minim de elevi, acesta variază între 8 si 15. .—— | | 

Ín unele state existä optiunea de a alege limba materná ca a doua limbá obligatorie de 
studiu, in locul unei limbi europene. Uneori nu se organizeazá cursuri speciale, dar se 
administreazá probe de evaluare, in urma cárora Te primesc: un certificat de cunoaştere 
a limbii respective. ` ; 

Există şi şcoli care oferă instrucție în dua "EE vecine, chiar dacă nu e vorba de 
olandeză sau franceză, ci de portugheză, italiană sau poloneză, pentru a minimaliza 
disconfortul şi suspiciunea tendinţelor discriminative. Există şcoli. germane care oferă 
programe bilingve, precum şi aşa-numitele şcoli europene care au ca finalitate fundamen- 
tală şi explicită conturarea unor dimensiuni educaţionale europene. În aceste şcoli, orga- 
nizarea programelor de învățare a limbilor străine, în general, şi a celor specifice minori- 
tátilor etnice in special au un alt statut şi o importanţă crescută (Broeder şi Extra, 1997). 

În general, educaţiei minorităţilor le sunt destinate maximum 4 ore pe săptămână, iar 
religia (mai ales cea islamică sau ortodoxă) ocupă o pondere semnificativă. În realitate, 
timpul alocat acestor ore este probabil mai redus - 2-3 ore pe săptămână.. În ciclul 
primar aceste ore se desfăşoară în cadrul: programului obişnuit al elevilor. Programele 
educaţionale pentru elevii minorităţilor sunt opţionale (numai în landul -Hessen sunt 
obligatorii). Progresele obţinute în cadrul acestor programe constituie obiectul unei . 
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evaluări separate; acolo unde sunt obligatorii, evaluarea se realizează ca la oricare altă 
disciplină din planul de învăţământ. | | 
Politica educaţională cu privire la copiii grupurilor minoritare etnice este în continuă 
schimbare, iar principalul factor cu influenţă asupra dinamicii programelor speciale este 
componenţa şi ponderea grupurilor minoritare (grupurile de est-europeni cunosc o 
creştere numerică semnificativă în ultimii ani). = : 
„Nu este încă destul de clar dacă in Germania aceste schimbări se vor regăsi în statutul 
şi modalităţile de implementare a programelor educaţionale pentru minorităţi, dar se 
poate remarca o tendinţă spre descentralizarea deciziilor şi responsabilitätilor în acest 
domeniu. În prezent, educaţia pentru minorităţi îşi păstrează titulatura de „instruire 
suplimentară”, având un Statut relativ. scăzut şi părând o facilitate pe care autorităţile 
germane o oferă în afara programelor de studiu obişnuite. # 


3.2. Franţa 


Educaţia primară şi secundară în Franţa constă în doi ani de învăţământ preşcolar 
(4-5 ani), 5 ani de învăţământ primar. (6-10 ani) şi 4 ani de college (11-14 ani), la care 
se adaugă 4 ani de liceu (15-18 ani). În învăţământul primar, programele educaţionale 
destinate minorităţilor sunt subsumate titulaturii ELCO (Enseignement des Langues et 
Culture d'Origine) ; în învăţământul gimnazial, aceste programe sunt reunite sub numele 
de ELV - Enseignement des Langues Vivantes. Politica educationalá francezá in sfera 
educaţiei pentru minorităţi este rezervată, neputând depăşi barierele istorice ale acestui 
stat: motoul Revoluţiei franceze, „un stat, o naţiune, o limbă”, nu numai că a deva- 
lorizat statutul limbilor minoritare (chiar al dialectelor de pe teritoriul Franţei), ci a 
condus şi la o centralizare excesivă ; politica educaţională a Franţei se concepe là Paris 
(Husen ef al., 1992). |... N M. gp 

Cu toate acestea, in învăţământul primar din regiunea Alsacia, limba germană 
beneficiază de un statut privilegiat: aproape 75% dintre elevii de vârstă şcolară mică 
„ urmează cursurile opţionale de germană (2 ore/săptămână). Limbi ca basca, bretona, 
catalana sau corsicana sunt însă rar predate în şcoala primară. În gimnaziu, limbile 
minoritare regionale au fost tratate ca obiect de studiu opţional, dar numărul beneficiarilor 
este scăzut (cursurile de limba bretonă au antrenat 3% din populaţia şcolară între 1982 
şi 1987). În ambele trepte de învăţământ — primară şi gimnazială -, limbile minorităţilor 
se. predau discontinuu, iar procesul învăţării lor este afectat de lipsa de materiale 
curriculare şi de profesori competenţi. — = 

Aşadar, limbile minorităţilor naţionale sunt marginalizate în sistemul de învăţământ 
francez ; limbile minorităţilor stabilite în Franţa în urma fenomenelor imigrationiste sunt 
o dată în plus desconsiderate. Elevii provenind din rândul acestora sunt încurajați să 
înveţe franceza ca a doua limbă străină. De la începutul anilor '80, programele. educa- 
tionale în limbile minorităţilor au fost organizate la iniţiativa şi cu sprijinul consulatelor 
țărilor de origine, în special Algeria, Tunisia, Maroc, Italia, Spania, Portugalia, Turcia 
şi fosta Iugoslavie. | | | 
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4) Argumente şi obiective ale politicii educaţionale î în domeniu 


Programele de învăţare a limbilor minorităţilor au debutat sub semnul finalităţii de 
reîntoarcere a imigranților în tările de origine. Însă acest argument a fost deturnat în 
timp, ca si în cazul Germaniei, fiind înlocuit de argumente extrem de diferite; în funcție 
de promotorii acestora. Pentru consulatele tărilor arabe (în special al Marocului), aceste 
programe educaționale sunt un bun substitut al orelor de religie islarnică infuzate copiilor 
de la vârste fragede de diferite! organizaţii. Prin intermediul acestor programe, copiii 
achiziţionează un minimum de cunostinte despre limba şi cultura lor de origine, fiind 
îndepărtați de influențele nefaste amintite anterior. Părinţii copiilor provenind din 
minoritatea arabă văd adesea în aceste programe un facilitator al învăţării corecte a 
“Coranului şi culturii arabe. În sfârşit, Ministerul francez al Educaţiei consideră aceste 
programe un demers benefic, care poate asigura succesul şcolar şi MERS profesionalä 
(Broeder şi Extra, 1997). 

Ín condiţiile unei lipse de consens între diferitii actori educationali, reformele în acest 
domeniu nu se bucură de suport general, iar colaborarea cu ţările de origine ale familiilor 
de imigranţi este adesea greoaie şi neproductivă. În consecință, finalitätile acestor . 
programe educaţionale rămân vag precizate în învăţământul primar, în timp ce în gim- 
naziu copiii sunt încuraj ati sá urmeze cursuri Pu limbi moderne de Siue internaţională, 


b) Grupuri-tintá şi benefi iciari 


“Elevii din şcolile. primare franceze care urmează programe de invitare a limbii şi 
culturii materne au nevoie de consimţământul părinţilor, dar şi al directorului şcolii. În 
general, aceste programe sunt finanţate şi organizate de consulatele țărilor. de origine. 
Situaţia organizării acestora este prezentată în tabelul 2 


Tabelul 2. Programe în limbile minorităţilor (1989-1990) 
WE di Husen et ai, 1992, P. ap 
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Ín anul ras 1990- 1991, Sof 3096 dintee elevii Wc ES turci, hichi, 
spanioli si din țările fostei Iugoslavii au participat la programe de învățare a limbii si 
culturii materne, în timp ce doar 20% dintre elevii provenind din comunitățile arabe au 
optat pentru acest traseu educațional. 
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În spaţiul francez există situaţii remarcabile sub aspect etno-cultural : elevii francezi 
aleg adesea să studieze limba spaniolă sau portugheză, însă foarte rar optează pentru 
limba arabă. Există două variante de organizare a programelor de învăţare a limbilor 
non-vest-europene care nu sunt cuprinse în curriculumul pentru învăţământul secundar : 
cursurile oferite de Centrul Naţional de Educaţie la Distanţă sau pregătirea particulară si 

"susţinerea unui examen final de certificare: 


|") Implementare si organizare 


Programele educaţionale destinate minorităţilor etnice sunt organizate sub directa 
supervizare a consulatelor ţărilor de origine; adesea, părinţii copiilor sunt cei care 
solicită organizarea acestor programe. Nu există prevederi cu privire la un număr minim 
de elevi necesari pentru organizarea unui curs: acesta face obiectul unor negocieri 
periodice între consulate, Ministerul Educaţiei şi echipele manageriale ale şcolilor 
organizatoare. Părinţii nu sunt implicaţi în derularea programelor, iar profesorii sunt 
angajaţi şi remunerati de cátre consulate. Echipele manageriale ale scolilor sunt de multe 
Ori i „inamici” ai programelor de invátare a limbii materne, deoarece este deopotrivă mai 
ieftin şi mai facil să se dispenseze de ele. În învăţământul gimnazial, numărul minim de 
elevi necesar pentru organizarea unui asemenea curs variază între 5 şi 8, în funcţie de 
specificul şcolii. 

În învăţământul primar nu există finalităţi clare ale programelor educaţionale speciale 
destinate minorităţilor, iar criteriile de evaluare sunt, de asemenea, ambigue. Există 
încercări de includere a acestora în curriculumul naţional şi de evaluare în acest context, 
ca orice alt obiect de studiu creditat. Cadrele didactice specializate sunt selectate de către 
consulate, care răspund şi de calitatea formării lor iniţiale. Ministerul francez al Educaţiei 
este responsabil doar de formarea continuă a acestora (care, de aie se realizează ca 
in-service training). 

Materialele curriculare necesare predării limbii si civilizaţiei materne sunt puse. la 

“dispoziţia şcolilor primare de către consulate, în timp ce şcolile gimnaziale sunt sprijinite 
în achiziţionarea acestora de către Ministerul Educaţiei. 


3.3. Olanda 


În Olanda, limbile minorităţilor tradiţionale s-au studiat, în mod obişnuit, în paralel cu 
limba oficială, bucurându-se de acelaşi statut şi aceeaşi recunoaştere. Limba frizonă este 
totuşi singura limbă care se bucură de un statut legal privilegiat, existând şcoli primare, 
gimnaziale şi liceale cu predare în această limbă. Introducerea studiului limbii frizone 
încă din învăţământul primar a fost considerată indispensabilă după ce studii laborioase 
au demonstrat că eşecul şcolar al elevilor din această comunitate se datorează inexistenfei 
unui demers bilingv în derularea programelor educaţionale obişnuite. Acest argument 
şi-a pierdut substanţa în timp, devenind motivaţie culturală sau politică: conservarea 
limbii şi tradiţiilor frizone contribuie la prezervarea patrimoniului cultural olandez. În 
învăţământul. primar, limba frizonă este obligatorie în nordul Olandei, în timp ce în 
gimnaziu şi liceu are caracter opţional (Broeder şi Extra, 1997). 
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Introducerea programelor educaţionale speciale destinate minorităţilor formate în 
ultima jumătate de secol ca. urmare a imigrației are o istorie remarcabilă. În. 1974, 
programele educaţionale speciale au fost introduse în învăţământul primar, fără nici o 
pregătire prealabilă, fără asigurarea asistenţei. psihopedagogice necesare, a suporturilor 
curriculare, chiar fárá fundament legal. Ca şi în cazul Germaniei, studiul, limbii. şi 
civilizaţiei materne a fost i impus în ideea reîntoarcerii comunităţilor minoritare în ţările 
de origine. La sfârşitul anilor '70 însă, argumentul reîntoarcerii în fara de origine a căzut 
in desuetudine. Abia dupá 1980 se poate vorbi despre directii clare de politicá educatio- 
nală de asistenţă a elevilor din minorităţi etnice. Aceste politici s-au centrat cu precădere 
pe. impactul. negativ, al statusului socio-economic scăzut al familiilor din comunităţi : 
etnice minoritare. Întreaga politică educaţională în domeniu a fost orientată pe această 
idee: familiile dezavantajate au beneficiat de asistenţă financiară substanţială Leii a 
limita. riscul sărăciei extreme (Eldering şi Kloprogee, 1989).. 

În raportul Ceders in de tuin (Cedrii în grădină, 1992), Comisia pentru Educatia 
Copiilor din Minorităţi (imigranţi) a optat pentru o perspectivă nouă în privinţa acestei 
problematici: limba maternă nu mai era privită ca obstacol î în calea reuşitei. şcolare, ci 
ca sursă complementară, de cunoştinţe şi deprinderi. Acest punct de vedere a reorientat 
motivaţia programelor de la abordarea socio- -economică simplistă către un demers inter- 
cultural veritabil. O dată cu publicarea raportului au fost clarificate aspectele cu privire 
la obiectivele, beneficiarii şi evaluarea programelor educaţionale pentru minorităţi etnice. 


| a) Argumente şi obiective. ale politicii educationale f în domeniu 


| „După: abandonarea perspectivei reîntoarcerii comunităţilor de imigranţi în à țările de 
origine, obiectivele -programelor educaţionale destinate acestora au fost. acelea de a 
acoperi. diferenţele între mediul: familial şi cel, „şcolar, .de.promovare a succesului în 
învăţarea limbii olandeze. Numărul celor care au argumentat, pornind de la principiile 
educaţiei bilingve, pentru minime achiziţii în limba maternă în primii ani de şcolarizare 
a fost extrem de redus. În 1996, Institutul Naţional pentru Dezvoltare Curriculară a 
elaborat obiective. şi standarde pentru opt arii curriculare în învăţământul primar ; în 
cadrul ariei curriculare Comunicare s-au definitivat finalitäti si standarde specifice 
limbilor olandeză, frizonă şi engleză. Acestea se referă în principal la comunicarea 
orală, la deprinderile. de redactare şi la achiziţia de structuri lexicale corecte. În ciuda 
dezvoltării abordării multiculturale din Olanda, s-au elaborat obiective şi standarde 
specifice disciplinelor studiate de minoritățile etnice (limbă şi civilizaţie maternă). 
În raportul amintit anterior: se păstrează dimensiunea implicită a demersurilor: de 
organizare a învăţării limbii materne de către elevii din: minorităţi, fără ase: sugera 
Stabilirea + unor Sgalitaji si standarde curriculare clare in. acest : sens., 


b) Grupul țintă şi benefi ciari 


. Categoriile de elevi care au dreptul sä participe la programe educationale speciale de 
învăţare a limbii materne au fost: prevăzute în documente de uz intern (circulare ale 
inspectoratelor scolare), fără a constitui obiectul unor măsuri legislative. Aceste grupuri 
sunt: elevii de origine marocană, cei din ţările mediteraneene de unde au fost recrutaţi 
muncitori după al doilea 'război mondial, copiii care au cel putin un părinte ce: locuieşte 
în Olanda ca Ep bu sia elevi din statele Uniunii Europene. . 
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Finanţarea acestor programe cunoaşte cel puţin trei restricţii: grupurile-tintä sunt 
descrise din perspectivă istorică şi sunt limitate la o listă strictă de ţări de origine ; 
asistenta este oferitá doar copiilor din prima şi a doua generaţie de imigranţi ; statusul 
socio-economic: scăzut este o condiţie a integrării în programe educaţionale speciale. 
Copiii din comunitatea chineză, spre exemplu, nu au fost niciodată eligibili pentru 
„programele educaţionale speciale, pentru că au dispus de un status socio-economic 
„ superior celor din alte minorităţi etnice. Din acelaşi motiv, copiii din comunităţi mino- 
' ritare provenind din ţări membre ale Uniunii Europene nu sunt practic eligibili (Broeder 
şi Extra, 1997). Raportul Ceders in de tuin sugerează abandonarea criteriilor menţionate 
. mai sus şi înlocuirea lor cu unul singur, şi anume limba vorbită în familie : toti copiii 
care vorbesc în familie o altă limbă decât olandeza ar trebui să beneficieze de programe 
educaţionale speciale, dacă există resurse şi cadre didactice calificate. 

Ca răspuns la acest raport, cabinetul ministerial din acea perioadă a decis introducerea 
în rândul beneficiarilor de programe educaţionale speciale a încă trei grupuri minoritare : 
chinez, surinamez şi cel originar din insulele Antile. Deşi această decizie constituie un 
pas înainte în recunoaşterea caracterului multicultural al societăţii olandeze, autorităţile 
s-au limitat din nou la enumerarea unor grupuri minoritare beneficiare. Ceea ce aştepta 
societatea civilă era elaborarea unor principii generale, şi nu a unor noi restricţii. - 
„Opţiunea de a studia în limba maternă este la îndemâna elevilor dintr-un singur grup 
minoritar, şi anume cel marocan. Toţi ceilalţi elevi din grupuri minoritare studiază limba 


maternă ca a doua limbă. 


Tabelul 3. Participarea elevilor din grupuri minoritare 
la programe educaţionale speciale (apud Broeder si Extra, 1997, pp. 82-83) 


Nr. de elevi incluşi 
în programe 
educaţionale 

speciale (1990) 


Nr. de elevi incluşi 
în programe 
educaţionale 


Nr. total 
de elevi 
(1990) 


Nr. total 
de elevi 


Ţara de 
origine 


Ín tabelul 3 sunt prezentate date cu privire la participarea elevilor din grupuri 
minoritare la programe educationale speciale. Participarea elevilor din comunităţile turcă 
şi marocană este în continuare ridicată. Probabil că aceste cifre vor evolua în viitor, în 
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sensul cá tot mai multi elevi din diverse grupuri minoritare vor avea acces la asemenea 
programe; nu trebuie omis faptul cá suportul institutional, atitudinile elevilor! şi ale 
părinţilor, distribuţia geografică a pietate etnice imigrante va avea influenţă asupra 
cifrelor prezentate în tabel. 

În învăţământul gimnazial şi liceal, Bia care vorbesc în filie altá limbá decát 
olandeza pot studia limba maternă ca disciplină opţională. Tabelul 4 prezintă date 
referitoare la opţiunile elevilor pe o perioadă de 4 ani şcolari pentru studierea unei limbi 
sau alta (în 1995, 153 de elevi au optat pentru susţinerea examenului ppt des limbă 
turcă, iar 53 de SVT - seti. un examen cuin la limba arabà). 


Tabelul 4. Opfiunilé elevilor pe o perioadă de 4 ani pentru studierea unei i limbi 
a unei minorităţi etnice (apud Report on Minorities 1 997) 


Limba de studiu aleasă | . 1991-1992 „1992-1993 1993-1994 1994- 1995 
Albaneză EE 249 E LT 
mae [ssec amr [cse 
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19M | 708 | 7302 | 8294 


c) Implementare şi organizare ` 


“Statutul actual al programelor educaţionale de învăţare : a limbii materne este stabilit 
prin articolul 10 din Legea învăţământului primar, care stipulează că o şcoală cu elevi 
dintr-o comunitate non-olandeză poate include in curriculum disciplinele respective, 
dacă părinţii solicită acest lucru. Acelaşi articol reglementează numărul de ore alocat 
studiului limbii materne - 2,5 ore/săptămână în cadrul curriculumului ou Si-235 
ore/săptămână. sub formă de activităţi extracurriculare. 

Programele educaţionale de învăţare a limbii şi civilizaţiei materne sunt finanţate de 
statul olandez, iar numărul minim de elevi pentru constituirea unei grupe este opt. 

În conformitate cu articolul 12 din Legea învăţământului secundar, orele de limbă şi 
civilizaţie maternă sunt opţionale în această perioadă a scolaritátii, iar pentru constituirea 
unei grupe sunt necesari cel puţin 4 elevi. 

„Cadrele didactice care susţin aceste activităţi trebuie să Soderilinensci o serie de. 
condiţii precum : O bună cunoaştere a limbii olandeze (ca a doua limbă vorbită, indiferent 
de naţionalitate), cunoştinţe şi abilităţi didactice, să fie capabili să dezvolte independent 
materiale curriculare necesare predării: Aceştia au statut de profesor itinerant şi satisfac 
nevoile mai multor şcoli. 
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O dată cu publicarea memorandümului Politici educaţionale locale (1995), semnat de 
secretarul de stat Notelenbos, mare parte dintre responsabilităţi si atribuţii au fost 
delegate autorităţilor locale. Acest memorandum semnalează schimbarea situaţiei minori- 
tätilor etnice în Olanda: „Societatea olandeză a devenit multiculturală. Din această 
perspectivă, educaţia pentru minorităţi etnice ar trebui să constituie un element central 
de.politică culturală. Datorită faptului că o societate multiculturală este caracterizată şi 
de diversitate regională, considerăm naturală preocuparea locală pentru diversificarea 
programelor educaţionale”. (Notelenbos, 1995, p. 27) Acest punct de vedere a fost 
dezvoltat de acelaşi autor în documentul Educaţia în limbile minorităţilor (Notelenbos, 
1995), care se referă în special la învăţământul primar. 

Cu toate că atitudinea explicită a autorităţilor olandeze este pozitivă, modalităţile de 
elaborarea a unor politici educaţionale bine definite în acest sens rămân greu de investigat. 
Cadrul naţional este creat, însă autorităţile educaţionale locale sunt cele care trebuie să 
îşi asume întreaga responsabilitate a programelor. pentru minorităţi: „Să fie clar: la 
nivel naţional au fost stipulate o serie de elemente ca numărul minim de elevi, numărul 
. maxim de ore şi criteriile de diferentiere a grupurilor-tintá. Ne aşteptăm ca autorităţile 
locale, supervizate de comunitate, să elaboreze strategii de aplicare a acestor linii 
generale”. (Notelenbos, 1995, p. 17) 


4. Concluzii 


În urma prezentării, celor trei studii de caz naţionale, putem afirma că se observă o 

creştere a numărului de elevi care vorbesc în familii o altă limbă decât cea oficială. 
Programele educaţionale speciale, necesare mai ales în primii ani de şcolaritate, răspund 
îndeosebi nevoii de acordare a condiţiilor familiale cu cele şcolare, iar modalitatea cea 
mai agreată de organizare a acestora este învăţarea limbii materne ca a doua limbă. 
Anual, sunt investite în dezvoltarea acestor programe resurse financiare, curriculare şi 
umane. Deşi bine intenţionate, ele pot fi încă situate sub semnul dilemei, mai ales dacă 
se abordează lucid substratul lor ideologic. Limbile şi cultura grupurilor minoritare sunt 
privite. adesea ca sursă de probleme şi deficienţe, şi nu ca potenţial de cunoaştere. 
Decidentii politici, echipele manageriale ale şcolilor şi cadrele didactice au atitudini 
negative faţă de programele educaţionale destinate minorităţilor. 

. Din punct de vedere cronologic, în toate cele trei studii de caz se poate observa că 
argumentatia pro sau contra unei politici consecvente cu privire la organizarea progra- 
melor educaţionale speciale a cunoscut o evoluţie clară de la perspectiva reîntoarcerii 
imigranţilor în ţările de origine, până la asistarea specializată a primei şi a celei de-a 
doua generaţii de descendenţi ai acestora. 

Etapa de definire a grupurilor minoritare ca dezavantajate a condus la conceperea 
programelor educaţionale din perspectivă recuperatorie, finalitatea fiind cea de asigurare 
a şanselor egale la succes şcolar. Un asemenea demers nu face altceva decât să subeva- 
lueze dimensiunea etno-culturală a problemei. Ca răspuns la această situaţie, o serie de 
ţări au accentuat importanţa intrinsecă a cunoaşterii limbii şi culturii minorităţilor etnice 
din punct de vedere cultural, legal şi economic: 
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- din perspectivă culturală, educaţia pentru grupurile minoritare poate contribui la 
crearea şi dezvoltarea unei: societăţi pluraliste ; È 
ṣe din perspectivă legală, educația destinată membrilor comunităților etnice mino- 
 ritare nu face decât să îndeplinească prevederile internationale cu privire la dreptul 
la dezvoltare individualá liberá, ceea ce presupune cunoasterea acelei limbi si 
acelei civilizatii care contribuie c ca valoare-cheie la construirea idelig culturale 
a fiecărei persoane ; Ent i 
e din perspectivă economică, o politică de î încurajare a educaţiei qr minorităţi 
poate întări cooperarea economică la nivel internaţional. 1 
Ín toate cele trei cazuri prezentate, recomandärile Consiliului Europei au contribuit 
decisiv la legitimarea educaţiei pentru minorităţi. Cu toate acestea, în nici o ţară acestea 
nu au fost interpretate atât de restrictiv ca în Germania si. Olanda. Creşterea nivelului de 
internationalizare a populatiei scolare in spaţiul european solicită: elaborarea unei politici 
educaţionale coerente, subsumată principiului educației pentru fi ecare, care să nu mai 
discrimineze grupurile minoritare de cele eranl 
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 Tiganii din România 


Adrian Neculau 


(9) minoritate pregnantă 


Minoritatea țigănească din România este cea mai numeroasă, tive cu celelalte täri 
europene - şi, posibil, cea mai pregnantă. Prin emigrare, îndeosebi după schimbarea de 
regim din 1989, această populaţie a devenit cunoscută în toate marile oraşe ale Europei. 
În sprijinul acestei afirmaţii am găsit cel putin trei argumente : numărul (explozia 
demografică), vizibilitatea şi pătrunderea î în literatură. 


1j 


"A. În România este considerată a doua minoritate, ca borde dupá cea maghiará. 
Recensământul din 1992 oferă cifra de 409.723 de persoane care se declară rromi, 
reprezentând 1,8% din totalul populaţiei. Cifra este evident diminuată, multe persoane 
din rândul acestei etnii declarându-se români, maghiari sau chiar turci, pentru a evita 
identificarea cu un grup marginal şi adesea devalorizat şi persecutat. Acest procent 
reprezintă însă o creştere importantă faţă de recensământul din 1977, de 80% (în timp ce 
populaţia ţării a sporit cu 5,6%). Dacă în unele judeţe creşterea populaţiei de rromi, de 
la recensământul din 1977 la cel din 1992, a fost de 20-40%, în câteva departamente 
aceasta a fost considerabilă: 195,63 % în Constanţa (Dobrogea), 205,59% în Botoşani şi 
255,83% în Iaşi (Moldova) si 295,79% în Bistriţa-Năsăud (Transilvania). A crescut 
îndeosebi ponderea populaţiei de rromi în oraşe (131,9%), faţă de sate (56,1%). 
Ancheta întreprinsă de sociologii Elena şi Cătălin Zamfir în 1992 identifică o cifră 

superioară celei oficiale. Ei consideră că cel puţin jumătate dintre rromi nu s-au 
autoidentificat ca atare la recensământ. Ei scriu: „Am putea spune deci că dublul 
datelor recensământului ar fi o estimare minimală rezonabilă a populaţiei de rromi 
identificată ca atare de către ceilalți (s.n.) după modul lor de viaţă. Cifra minimă ar fi 
deci 819.446, ceea ce înseamnă 3,6% din întreaga populaţie” (Zamfir şi Zamfir, 1993, 
60). Cifra maximă, după aceiaşi autori, ar fi de aproximativ 1 milion, adică 4,3% din 
populaţia României. Unii cercetători cred că este mult mai mare. M. Merfea (1991) 
consideră că la recensământul din 1985 s-a înregistrat, în realitate, o cifră mult superioară 
„celei raportate oficial ; după estimările sale, 1.180.163 ţigani, adică 5,14% din populaţia 
ţării. Iar la data elaborării studiului său nu excludea nici posibilitatea ca această populaţie 
să se apropie de 3 milioane. În timpul unui workshop, sub genericul „Rromii (țiganii) şi 
“reprezentarea lor socială” (2-4 iunie 1995) organizat la Iaşi de către Laboratorul 
„Psihologia câmpului social” al Universităţii „Al.I. Cuza” în cooperare cu New School 
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for Social Research din New York, M. Merfea avansa cifra de 1.500.000. Jean-Pierre 
Liégeois situeazá minima la 1.800.000 si maxima la 2.500.000. Ín documentele 
UNESCO se oferá urmátoarele limite: 1.500.000 şi 2.500.000. Dacă privim cu atenţie 
tabelul de la pagina 34 a cărţii lui Liégeois, vom observa că populaţia de țigani din 
România este de cel puţin trei sau patru ori mai numeroasă decât cea din ţările cu o 
populaţie țigănească mai importantă : Spania, Ungaria, Slovacia şi de cel puţin şase ori 
mai mare decât cea din Franţa. După unii autori (Reyniers, 1993), ţiganii din România : 
ar reprezenta un sfert din ţiganii Europei. — 

Agenda 2000, document complex întocmit de Comisia Europeană la cererea statelor 
membre ale Uniunii Europene, în secţiunea referitoare la politica faţă de minorităţi a 
statelor candidate, estimează că grupurile minoritare reprezintă 13-15% din populaţia 
României ; între acestea, ţiganii ar fi aproximativ 5-7%. Potrivit aceluiaşi document, în 


Cehia, ţiganii reprezintă 2-3% din e ist, in Bulgaria - 3 4-7%, în idi 4- 5%, 
iar în Slovacia - 4,8-10%. 


B. Pregnanța minorității nr nu se c hir t e exploziei demografice. Nici 
chiar nomadismul, caracteristică importantă a acestei comunităţi în trecut, nu poate oferi 
[o explicaţie satisfăcătoare a distanţei sociale la care au fost şi sunt încă plasați reprezen- 

tantii acestei etnii. Nici situaţia lor economică precară, totdeauna inferioară comunităţii 
„majoritare, nu poate dovedi că statutul lor de marginali s-ar datora sărăciei cronice, 
complacerii într-o condiţie de proprietate ce diferenţiază. Dovada? Rromii bogaţi, unii 
foarte bogaţi în ultima perioadă, nu au micşorat distanţa socială, nu sunt mai acceptaţi. 
Am putea înregistra ~ desigur, sub beneficiu de inventar — şi faptul că şi-au asumat, de 
regulă, profesii sau funcţii complementare celor, practicate de. majoritarii agricultori, 
unele degradante, altele ,ciudate", presupunând calităţi sau calificări inaccesibile 
populaţiei ţărăneşti tradiţionale (de exemplu, prelucrarea fierului, vrăjitoria). Este posibil 
şi ca memoria. colectivă să: conserve o atitudine de desconsiderare faţă de o categorie 
inferioară, de robi. Încercând să sistematizeze „caracteristicile distinctive ale modului de 
viaţă tradiţional al rromilor”, „soţii Zamfir înregistrează: a) dezvoltarea unor profesii 
auxiliare, pentru societatea ţărănească si orăşenească tradiţională, profesii exercitate 
sporadic şi. recompensate modest (fierari, căldărari, spoitori, cárámidari, lingurari, 
pieptănari),; asociate cu marginalizarea şi sărăcia ; b) satisfacerea unor nevoi colective 
marginale prin utilizarea unor resurse sărace, asigurând venituri modeste şi nesigure: 
comerţul cu haine vechi, cu fulgi de pasăre, cu produse ignorate de majoritari (seminţe, 
porumb fiert, pietre de baie), colectarea sticlelor şi borcanelor ; c) exploatarea marginală 
a colectivităţii prin cerşit, ghicit, mici înşelătorii, inier | aen Pei, in TR prin 
strategii de supravieţuire de tip parazitar. : | : 

; După aceiaşi autori, ca o consecinţă a acestui, statut economic. scăzut, tiganii : au 
dezvoltat patternuri comportamentale specifice :. un mod de relationare permiţând „adap- 
tarea-activă prin asumarea situaţiei de marginalitate". Întărite, consolidate si amplificate 
prin practicarea îndelungată, aceste patternuri au dezvoltat un mod.de viaţă periferic, 
| devalorizat, de recunoaştere şi asumare a excluderii prin: a) acceptarea explicită a 
diferentierii de restul comunităţii, asumarea statutului de inferioritate, automarginalizare - 
ca pret al acceptării, eliminarea şanselor de depăşire a marginalizárii; b) o atitudine 
specifică defensiv/ofensivă, caracterizată prin autoevaluare negativă :şi autodenigrare, 
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autoinjosire, prin discurs insistent de tip ,lamentatie" pentru à obţine compasiune, 
tolerantá si mici cadouri; c) asumarea explicită a unor modalităţi specifice de obtinere 
a unui transfer de resurse de la majoritari prin mici înşelătorii, cerşit, presiune psiho- 
logică pentru a vinde sau obţine ceva. Discursul nu este revendicativ, nu se' invocă 
drepturi sau competenţe nerecunoscute, ci se solicită acceptare, ajutor din milă, tolerarea 
deviantei moderate. Se mai adaugă şi alte caracteristici şi comportamente care-i deosebesc 
de standardele de viaţă şi patternuri comportamentale ale majorităţii : solidaritatea de 
grup opusă autorităţii 'statale sau normelor comunitare, o atitudine ambivalentă față de 
autoritate (tactici de ocolire a legilor, strategii de „îmbunare” a reprezentanţilor pentru 
a obţine „dreptate”), o viaţă de familie deosebită de modelul colectivitätii majoritare, 
interes scăzut pentru şcoală şi studii, acomodarea cu sărăcia şi lipsa de preocupare 
pentru locuinţă şi igienă. l FA 4 
„După opinia noastră, deşi: motivele vizibile ale diferentierii sunt economice, nu 
acestea determină - în primul rând - marginalizarea acestora. Credem că precaritatea 
economică deosebitoare este consecința, şi nu cauza distanţei sociale. Prin istoria lor, 
prin modul lor de viaţă şi valorile promovate, prin atitudinea de protejare a tradiţiilor şi 
obiceiurilor lor faţă de cei din „afară”, prin închiderea în faţa presiunii majoritare, 
țiganii îşi afirmă de fapt o identitate deosebită de cea a colectivităţii în mijlocul căreia 
trăiesc şi o conservă cu insistenţă şi prin toate mijloacele. Ei sunt o minoritate vizibilă, 
adesea ofensiv-pitoreascá şi uneori stânjenitoare prin afirmarea explicită a diferenței. 
Sunt „altfel”, si de aici rezultă atitudinea ambiguă faţă de această etnie. Ei trezesc adesea 
un sentiment de admiraţie, respect şi invidie faţă de calităţile individuale şi colective şi 
stilul lor de viaţă, dar proyoacă şi o atitudine de respingere, datorită incapacității lor de 
a se articula la foate normele majorităţii. Comunitatea majoritară, adesea conservatoare 
şi reticentă faţă de stiluri deosebite, percepe diferitul ca pe o ofensă, ca o încercare de 
a nega „valorile bune”, „adevărul” moştenit. De aceea, ea poate tolera doar diferitul care 
se autominimalizează, statutul scăzut, atitudinea de supunere şi „Cerşire” a protecţiei. 
Ca orice minoritate, ţiganii au adoptat tactici specifice pentru a suprâvietui şi a-şi 
păstra identitatea: comportamente defensive, închiderea faţă de ingerintele străine, 
spirit accentuat de grup. Procedând astfel - siliţi, de fapt, să adopte această poziţie -, ei 
îşi recunosc, implicit, starea lor „în afară”, se (auto)definesc ca marginali şi excluşi, se 
„văd împinşi spre „dincolo”, spre opoziţie la tendinţele nivelatoare ale majorităţii şi chiar 
spre deviatie. Ei sunt obligaţi să găsească mijloace pentru a se opune presiunii majoritare, 
în vederea obţinerii uniformitätii de gândire, ei s-au exersat în arta rezistenţei, prin 
inovarea stilului de a convietui împreună cu ceilalţi. Şi-au convertit poziţia anomică în 
lupta pentru păstrarea identităţii, şi-au activat pozitiv statutul de minoritari. Neaderarea 
lor la tendinţele de omogenizare, la presiunile de „integrare”, care anulează, i-au 
transformat în grup pregnant, exercitând adesea influenţă, silind pe ceilalţi să-i gândească 
nu doar 'ca neadaptaţi sau asociali, ca devianti, ci şi ca grup omogen, practicând un 
sistem"normativ propriu, promovând valori specifice. Alteritatea poate provoca adesea 
nu doar xenofobie şi stigmat, ci şi nevoia de a descoperi diferitul şi dorinţa de comunicare 
cu acesta. ] n 
Pentru a sustine mai bine zeza vizibilității, am vrea să atragem atenţia asupra câtorva 
teme ce revin cu insistență în studiile realizate în România asupra acestei comunități. 
Nomadismul este motivul central al vieţii ţiganilor - acestea sunt concluziile cercetătorilor 
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acestei comunităţi. Ei sunt mereu în mişcare, călătoresc, caută ceva, fie siliţi de nevoi şi 
sărăcie, fie împinşi de dorinţa lor de libertate, de mai bine. Nomadismul este un mod de 
viaţă, o filosofie a existenţei, o strategie pentru a-şi conserva identitatea şi a evita 
cufundarea în marea majoritate. Un neam de căutători ! Ww. 

Viaţa de grup este un alt motiv dominant. Comunitatea e o mare scenă i pe care fiecare 
îşi joacă rolul, se lasă evaluat şi-participă la judecarea actelor celorlalţi ; iar familia este 
liantul ce leagă destine şi exprimă afectivitatea indivizilor, „Viaţa în trib e sufletul vieţii Y 
lor", observa Kogălniceanu. Ei îşi grupează locuinţele la periferia satelor, caută locuri 
mărginaşe care să-i constrângă la solidarizare ; intensificarea vieţii de grup reprezintă o 
tactică defensivă, oferind securitate, sprijin şi afectivitate. Nevoia de omogenitate socială 
este un răspuns, adesea, la ostilitatea celor din jur. 

Derivând din cel precedent, motivul normei comunitare joacă un rol A mm in 
reglarea vieţii colective. Din exterior, acest sistem constrângător e dificil de sesizat: Cei 
care au studiat însă cutumele şi regulile comunităţii ţiganilor au fost frapati de sistemul 
normativ perfect adaptat specificului de viaţă, de modul de organizare a grupului şi de 
sistemul paternalist.de leadership. Deşi adaptati vieţii moderne, ei se E autorităţii 
unui lider învestit cu autoritate absolută - bulibaşa. 

Credinţa joacă un rol important în viaţa lor spirituală. Bi adops de regòla: cultele 
X populației în mijlocul căreia trăiesc ; în Moldova, majoritatea sunt ortodocşi. Dumnezeul 
lor e mitologic, are o forţă magică, iar. Biserica şi ritualul au efect psihoterapeutic, îi 
ajută să suporte necazurile. Un Dumnezeu sacru, dar şi personificat în acelaşi timp; 
veghind la bunăstarea şi moralitatea familiei. Capacitatea lor de adaptare. la credinţele, 
normele, obiceiurile. majoritarilor îl face pe Régis Blanchet să afirme. că, mereu în 
mişcare, ei au fost obligati să adopte „une politique sage du caméléon”. 

Tiganii din România se identifică, cu câteva meserii şi meşteşuguri. Dacă nu | sunt 
lăutari talentaţi sau muzicieni de prestigiu, atunci sunt pricepuţi mestesugari. care 
prelucrează fierul, lemnul, osul. În toate 'aceste ipostaze, ei se deosebesc vizibil, ca 
talente sau pricepere, de populaţia: majoritară. , 

În sfârşit, motivul Jastului, etalării prosperității si identităţii nu poate fi trecut sub 
tăcere. Stau mărturie costumele bogate ale femeilor, salbele fetelor, fenomenul „palate 
ţigăneşti” şi preferința, pentru maşini care dau prestigiu de marcă. 

Constienti de faptul că sunt percepuți ca o categorie exterioară, ţiganii fac adesea 
eforturi de a se integra, de a se „pierde” în masa majoritară. Régis Blanchet scrie : „Les 
Roms s'habillent selon les coutumes du pays rencontré (ils sont méme parfois les derniers 
à porter les costumes traditionnels des pays visités). Ils épousent en surface les religions 
des dits pays. Ils s’insèrent les économies locales. Ils gardent pour eux le plan interne de 
leur culture ancestrale et ne montrent que ce que les Gadje veulent bien voire afin d'avoir 
la paix là où ils se trouvent. Il est dés lors strictement impossible de discerner leurs 
mouvements de populations, et si l'on tient compte en plus du fait que leurs enseignements 
traditionnels sont oraux, ils deviennent de véritables collectivités de fantómes itinérants 
dont la principale préoccupation est justement de ne pas se faire identifier". 

“Însă efortul lor de identificare" este adesea înţeles ca o acţiune uzurpatoare, o ` 
tentativă de „camuflare” a diferenţei şi este amendat printr-o nouă distantare. 

„Nu vom putea înţelege specificul convietuirii ţiganilor cu românii dacă nu vom lua în 
considerare evoluţia acestei relaţii, până la statutul de ;simbiozá", cum a caracterizat-o 


TIGANII DIN ROMÁNIA 165 


mai tárziu etnograful german Martin Block. Un eminent specialist în istoria etniei 
ţigăneşti, Viorel Achim, afirma recent: „Atitudinea de respingere a ţiganilor e veche şi 
ea ţine de poziţia socială inferioară pe care ţiganii au avut-o multă vreme. Statutul 
socio-juridic din perioada robiei, până la mijlocul secolului al XIX- lea, şi apoi margi- 
nalitatea socială şi-au pus amprenta asupra modului în care erau receptati țiganii. Dar o 
problemá a (iganilor - in sensul prezentei unor tensiuni intre majoritari si tigani sau a 
unei situaţii sociale sau de altă natură care să fi impus o preocupare specială a societăţii 
şi/sau a statului pentru această populaţie - n-a existat întotdeauna. Istoria ţiganilor la noi 
este istoria unei populaţii marginale, privită cu desconsiderare de către români, dar în 
acelaşi timp este istoria unei convietuiri îndelungate cu românii. În ţările noastre, țiganii 
au fost de la început numeroşi, după cum şi astăzi România este (ara cu cei mai multi 
țigani. Între ţăranii români şi ţigani au existat raporturi economice şi sociale mai strânse 
decât oriunde în altă parte. Tiganii au fost meşteşugarii satelor noastre”. (Dilema, 1999) 


C. Ín finalul acestui paragraf, invocám încă un argument care sustine ideea preg- 
nanfei : pătrunderea î în literatură, figanul ca erou literar. Numeroşi scriitori importanţi 
au fost preocupaţi de soarta acestei etnii, au susţinut cauza emancipării, s-au solidarizat 
cu nevoile acestei comunităţi. M. Eminescu, poetul national al románilor, intr-un articol 
despre „Literatura populară” invocă, între motivele baladei populare, pe cel al fetei de 
general măritate cu un ţigan şi pe cel al boierului care părăseşte societatea şi fuge cu o 
tigancä. În producţiile populare de Anul Nou apar ca personaje Căldărarul care spoieşte, 
Cáldárárita care vrăjeşte, Ursarul care „joacă” ursul. 

În programul ideologic al scriitorilor care au pregătit Revoluţia de la 1848; în Ţările 
Române, eliberarea ţiganilor din robie figura între actele care pot garanta accesul în 
lumea civilizată, ataşarea la principiile morale ale epocii. De exemplu, M. Kogălniceanu, 
ideolog al schimbării, publică celebrul articol-program, în 1844, cerând dezrobirea 
țiganilor, drepturi egale cu locuitorii autohtoni, primirea lor în „familia HEAD 
Entuziasmul declanşat de acest act, scrie Kogălniceanu, „nu este numai în mine”, ci e al 
întregii ţări: „Toţi românii, toti iubitorii de omenire, toti partizanii ideilor noi şi-au unit 
glasul spre a aplauda un act care dă slobozenie unui popor întreg”. Scriitorul Ion Ghica, 
la rândul său, deplânge. soarta celor câteva mii de ţigani robi, „proprietate absolută a 
l stăpânilor”, care puteau să-i „vândă cum voiau, în familii sau izolaţi”. Poetul Vasile 
Alecsandri. evocă cu căldură figura prietenului din copilărie, Vasile Porojan, copil de 
țigan rob. Această povestire şi-a găsit locul în manualele şcolare şi contribuie, de multe 
decenii, la educaţia elevilor români în spiritul respectului pentru celălalt, indiferent de 
origineà. şi situaţia sa. Barbu Lăutarul e un portret deosebit de viguros al unui vestit 
muzician ţigân care s-ar fi întâlnit cu Liszt şi ar fi fost apreciat de acesta. În 1839, 
Constantin Negruzzi mărturiseşte cum broşura lui Kogălniceanu Esquisse sur l'origine 
de la langue de ciganes l-a determinat să se gândească la „sclavia atâtor mii de oameni” şi 
să proiecteze gesturi în favoarea lor. Poetul Cezar Bolliac se identifică cu ,, Tiganul vândut”, 
admonestând stăpânii „fără-ndurare/ Cu inimă de fier” care smulg mamei „un singur fiu 
ce are", În „Fata de boier şi fata de ţigan”, o tânără şi frumoasă tigancä se adresează lui 
Dumnezeu rugándu- -l să-i asculte neamul şi să-l izbáveascá de robie, iar poetul îndeamnă : 
, Gánditi la ea, sáraca: Gândiţi cá este smulsă/ Din braţul unei mame...” şi-i avertizează 
pe stăpâni că „sunt frati cu robii” cu care se vor reuni în lăcaşul Domnului. „O tigancä 
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cu pruncul: sáu" se înfăţişează la statuia Libertăţii din: Bucureşti. invátándu-l sä fie 
recunoscător „fraţilor” care l-au scos din robie, îndemnându-l să uite umilinţa îndurată 
până atunci. La rândul său, învățatul B.P. Hasdeu, în drama istorică Răzvan şi Vidra, 
propune un persona) romantic, tiganul Răzvan, care ajunge, prin înzestrare si-merite, 
domn al tärii. În prefata autorului la ediţia din 1867, el îl consideră un „caracter înfocat, 
generos, eroic şi impresionabil", reprezentând visul de înălţare al omului damnat. În 
spiritul romantic al epocii, Hasdeu construieşte, dintr-un paria, un erou caracterizat ng 
nobletea meritelor, în contradicţie cu mediocritatea contextului social. | 

Dintre scriitorii epocii moderne îi vom aminti doar pe Mihail SRE: “Tudor 
Arghezi, Mircea Eliade, Miron Radu Paraschivescu: şi Zaharia Stancu. În „Fântâna dintre 
plopi”, Sadoveanu descrie o întâlnire romantică şi dramatică dintre un boiernaş român şi 
frumoasa! tigancá Marga. Poetul Tudor Arghezi evocă „Convoiul” (motivul nomadis- 
mului) şi '„Şatra” (familia lărgită). lar portretele „Tincăi”, frumoasa florăreasă, sau al 
„Radei” , „Măceş cu ghimpi fierbinţi” care joacă „Cu Soarele-n păr, ca o albină”, au 
înfiorat generaţii de adolescenţi. Cânticele ţigăneşti ale lui Miron Radu Paraschiveseu, 
poet aparţinând el însuşi acestei etnii, sunt recitate, şi memorate, de toti. iubitorii. de 
poezie : »Tigánie, tigánie, doar cin' te-a iubit te stie". 

Romancierul Zaharia, Stancu, în Șatra, trasează Gin victimei colective, in timpul 


| genocidului fascist. Grupul (gatra) este trimis in Transnistria, loc al exterminării. Romanul 
- este. relatarea „obiectivă” a drumului morţii, a desprinderii treptate de lumea cunoscută, 


a universului tot mai închis şi a descoperirii resurselor interioare de rezistenţă. : 

N-am intenționat să facem o trecere în revistă a operelor literare î în care apar iesu, 
tiganca sau comunitatea. Am vrut doar să ilustrăm ideea că situaţia socială a acestei 
minorităţi:a preocupat pe multi scriitori din secolul trecut, iar scriitorii moderni au găsit 
motiv de inspiraţie în organizarea. şi tradiţiile: comunităţii, stilul „comportamental, sau 
intensitatea sentimentelor. Nici o: altă minoritate nu a inspirat, în literatura română, 
pagini atât de angajate sau inspirate. 


Migratiile europene şi bip pe teritoriul DUM 


În toate lucrările din ultimii ani ale unor hoi Het, aparitia acestei etnii in 
Europa este: situatá dupá 1400 si este semnalată îndeosebi in Europa Centrală. sau în 
sudul Europei. Uneori sunt amintiţi Balcanii. Însă „Introducerea” la cartea lui Angus 
Fraser (The Gypsies, I) i începe astfel :. „Aceasta este povestea unui popor rătăcitor care 
în Evul Mediu ajunge în Balcani şi apoi, treptat, se răspândeşte peste întregul continent 
european şi dincolo de acesta; Bătând la.portile Europei de Vest în straie de pelerini, 
țiganii au stârnit o puternică curiozitate, după care au început să circule tot felul de teorii 
în legătură cu originea; lor”. Ţările Române. (Muntenia şi Moldova) sunt aproape total 
ignorate, desi aici s-a stabilit, înainte de a pătrunde. în Europa Centrală, cea mai . 
numeroasă populaţie de ţigani. E posibil ca cei mai multi autori să nu fi avut acces la 
surse, „ascunse” în timpul: regimului comunist. 33 dr recente ne npe însă iafonaiájij 
deosebit de relevante. 12 
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În prima lucrare i importantă asupra istoriei ţiganilor din Moldova şi Tara Românească, 
cea a lui George Potra (1939), sunt avansate următoarele rute de migraţie, care au condus 
la stabilirea ţiganilor pe acest teritoriu : 

a) Adusi de tätari, ca robi, în timpul „năvălirilor” şi rămaşi în custodia românilor, 

atunci când tătarii au fost înfrânți. 

b) Veniti dinspre sud, făcând parte din ramura ce se indreptase spre sudul Europei si 
nordul Africii. Documentar, ei apar întâi in Peninsula Balcanică şi apoi pe 
teritoriile româneşti. 

c) O ramură a venit pe ruta Crimeii, pătrunzând întâi în provincia din sud, Muntenia, 
unde sunt atestati documentar la 1385. 

Chiar dacá am accepta toate aceste trei ipoteze privind apariţia jiganilor pe teritoriul 
României de astăzi, în toate cazurile ei au fost aduşi sau impingi" cu statutul de robi — 

o poziţie inferioară, atrăgând după sine izolarea, marginalizarea, devalorizarea. Atât 
comunitatea, cât şi grupul (familia) sau individul au fost supuse, încă de la 1 "segui unui 
proces de stigmatizare care i-a însoţit până în Epoca Modernă. 

O cercetare deosebit de competentă, a lui Viorel Achim (1998), aduce multe informaţii 
noi şi o mai bună articulare a celor deja existente. Opinia acestui istoric este că migraţia 
ţiganilor, petrecută într-o perioadă de mari bulversări în Orientul Apropiat şi în Europa 
de Sud-Est, într-o epocă marcată de mişcări militare şi de populaţie, nu a avut totuşi un 
caracter militar. Ei au fugit din calea turcilor selgiukizi şi apoi a turcilor otomani, 
îndreptându-se inevitabil spre vest. Au fost ultima populaţie de origine asiatică ce a ajuns 
pe continentul nostru, încheind şirul unor migrații care au durat mai bine de un mileniu. 
Din Asia, ei au pătruns în Turcia, probabil la începutul secolului al XIV-lea, când se con- 
sideră că începe istoria lor europeană. De aici s-au răspândit în toate direcţiile. O parte 
au pornit spre sud, spre Grecia de astăzi. O altă parte au ajuns în ţările de limbă slavă 
din Balcani (cea mai veche atestare a lor aici este din anul 1348, în Serbia ţarului Ştefan 
Dusan). În 1362 sunt consemnați la Ragusa (Dubrovnic), iar în 1378 în Bulgaria. 

Din Balcani, o parte a acestei populaţii a trecut în nordul Dunării, în Țările Române, iar 
o alta s-a îndreptat spre Europa Centrală şi de Vest. În această regiune, prezenţa lor este 
consemnată între anii 1416 şi 1419. În Ungaria sunt atestati documentar, pentru prima 
dată, în 1422. Régis Blanchet crede că , l’histoire des Roms en Europe comence en 1417 
oü nous pouvons isoler des documents prouvant leurs passages dans telle ou telle région". 
Această afirmaţie este valabilă pentru Europa Centrală, nu si pentru Europa de Răsărit. 

` În Tara Românească, prezenţa lor este confirmată, în scris, printr-un act de donaţie 
a domnitorului Dan I către mănăstirea Tismana, in 1385 (sunt pomenite 40 de sălaşe de 
„aţigani”). În documente ulterioare, informaţiile despre ţigani sunt tot mai frecvente, 


referindu-se la posesiuni de '„sălaşe” sau de robi ţigani de către mănăstiri sau marii 


boieri. În Moldova, ei sunt pomeniti prima oară în 1428, când domnitorul Alexandru 
cel Bun dăruieşte mănăstirii Bistriţa 31 de sălaşe de țigani. Până la sfârşitul secolului 
al XVII-lea existau in Moldova 21 de instituţii religioase care deţineau tigani robi. 
În Transilvania, ei aù pătruns prin intermediul domnilor munteni, în jurul anului 1400. 
| "Tn istoriografia română, aşezarea țiganilor pe aceste teritorii este pusă în legătură cu 
invaziile mongole. Marele istoric Nicolae Iorga crede că ei au venit în 1241, ca o 
moştenire tătară, aceştia aducându-i ca robi şi lăsându-i aici cu acelaşi Statut social. 
Cercetările ulterioare infirmă însă această filieră. Se pare că nici polonii, nici lituanienii 
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şi nici ruşii nu i-au preluat pe ţigani de la vecinii lor tătari. În Rusia, ei au ajuns pe 
. la 1500, din Ţările Române. | : i: a Îi 

Viorel Achim mizează pe kohéedhisnih shit: dunăreană”, a tiganilor si uice ca 
argument termenul de origine grecească afigani, care a devenit țigani şi s-a păstrat aşa 
până în zilele noastre. Alte argumente : limba vorbită de ţigani în România! conservă un 
mare număr de cuvinte greceşti. şi sud-slave; în Transilvania, ei sunt consemnați ca 
ortodocşi, iar această religie nu se întâlnea mee în Balcani; există documente. sau 
consemnări care atestă trecerea în nordul Dunării a unor: gunt ve: Procesul 
acesta, de lungă durată, s-a prelungit până târziu, în secolul al XVIII-lea si chiar 
al XIX-lea, când ţiganii de limbă turcă şi religie musulmană se aşază în Ţările Române. 
Mutarea lor din Ţara Românească (Muntenia) în Moldova-s-a. făcut mai ales: prin 
dobândire de robi, în timpul războaielor. În Transilvania au pătruns venind tot din Ţara 
Românească. Dar unii au venit direct din Balcani. În tot cazul, ei sunt consemnați aici 
în numeroase acte de cancelarie, fiind: utilizati la lucrul pământului şi locuind în afara - 
zidurilor oraşelor. 

A jucat teritoriul românesc un rol de lao a turnantă pe ruta bizantină şi balcanică spre 
Europa Centrală şi de Vest? Viorel Achim crede că acest exod din: Asia. spre Balcani şi 
mai departe urma trei rute: spre sud, spre Grecia continentală şi insulele ionice ; spre 
vest, ajungând în Ungaria şi mai departe ; “spre. nord, trecând Dunărea spre Ţările 
Române. Presiunea otomană a accelerat acest proces de transfer, Ţările Române. - 
„neocupate de turci — oferind loc de refugiu. Mulţi s-au stabilit aici, numărul lor fiind tot 
mai mare. În secolul al XV-lea, unele mănăstiri posedau sute de robi 'ţigani, Țările 
Române nu s-au aflat însă, în secolele XIV-XV, „pe traseul care i-a dus pe ţigani în 
Europa Centrală şi de Vest”. Dovada? În limba vorbită de ţiganii din vestul Europei, în: 
această perioadă, există numeroase elemente greceşti şi slave, dar nu şi cuvinte româneşti. 
Din Ţările Române ei au trecut numai în ţările vecine. Nu i în grupuri, ci individual, cel 
mai des. Motivul ar putea fi Sul robiei, care-i lega pe ţigani de stăpân.. 


Robia - statutul primelor comunităţi de ţigani 


Primele atestări daeu tare ale tiganilor pe teritoriile Ţărilor. Române î îi consemnează 
ca robi. Instituția robiei pare să preceadă constituirea statelor medievale Moldova şi Țara 
Românească. E sigur. că o parte au fost preluaţi, ca robi, de la tătari (împreună cu aceştia 
din urmă, când au fost capturați). Practica transformării duşmanilor capturați în robi era 
obişnuită î în Europa Evului Mediu. Românii au preluat robia, se pare, din sistemul social 
al tătarilor. Dar nu erau singurii care procedau astfel. Înainte de creştinare, ungurii, îi 
transformau î în robi pe toți captivii de război, iar slavii de răsărit procedau la fel cu 
prizonierii. În Evul. Mediu, sclavia cu caracter casnic exista peste tot în Europa. ; 

„ Spre mijlocul : secolului al XIV-lea, Vaticanul a legiferat robia şi, ca urmare, aproape 
toti regii şi voievozii crestini au considerat un lucru normal transformarea 1 în robi a 
tuturor. prizonierilor de război care proveneau din neamuri păgâne. Aceşti captivi, fie că 
erau turci, mongoli sau tătari, erau trecuţi în actele regale sub numele generic de robi 
tătari. Cetele de ţigani, o dată ajunse pe teritoriul românesc, datorită asemănării modului 
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lor de viaţă cu cel al tătarilor, erau imediat înrobiţi. Către sfârşitul secolului al XV-lea, 

actele emise de cancelariile domneşti din Țările Române se referă explicit la robi țigani, 

iar în secolul al XVI-lea, diversele acte mănăstireşti numesc „rob ţigan” orice tip de rob, 

fie el ţigan, tătar sau mongol. „În istoria ţiganilor, scrie Fraser, Muntenia şi Moldova 
ocupă un loc special, şi chiar de tristă faimă, întrucât aici ţiganii au fost în mod 
sistematic transformați în robi.” : 

„Când au sosit ţiganii din sudul Dunării, robia era deja cunoscută pe teritoriile 
româneşti. Nou-venitii au fost imediat asimilati cu tătarii si inrobiti. Numărul mare de 
țigani stabiliti aici a făcut ca această instituţie să crească in amploare ; puţinii robi tătari 
rămaşi au fost „aliniaţi”, încât la un moment dat numele de »tigan” a ajuns sinonim cu 
celde „rob”. | 

Primii robi stabilifi aici, din Imperiul Otoman, gi-au pástrat statutul de robi ai statului 
pe care l- -au avut acolo. Ei nu şi- au schimbat condiţia. Erau legaţi de un stăpân prin 
anumite obligaţii, dar nu şi de o moşie, de un teritoriu. Era, scrie Fraser, mai mult o 
„exploatare fiscală”. Importanţa lor economică a jucat un rol hotărâtor î in „oprirea” 
acestora pe teritoriile româneşti. Însă, atât timp cát erau nomazi nu se putea avea 
încredere în promptitudinea şi disponibilitatea lor. Cu trecerea timpului, acest statut 
social s-a transformat în drepturi asupra persoanei plătitoare de tribut. 

Există o teorie — a lui P. N. Panaitescu (1939) — după care înrobirea s-ar fi produs mai 
târziu, din motive economice, pentru a asigura forţa de muncă marilor proprietari şi 
îndeosebi meşteri calificaţi (fierari). Cercetările mai noi (Achim) consideră însă că robia 
exista înainte ca teritoriile româneşti să capete importanță economică datorită tranzacţiilor 
comerciale din a doua i e a secolului al ey de şi să aibă nevoie de o i aos 
forţă de muncă. 

 Robulţigan a ocupat nişa dintre ţăran şi stăpân, crede Fraser. -—— specializaţi 
în lucrări de fierărie, lăcătuşerie, producerea obiectelor de cositor şi altele, ei au devenit 
o valoare economică inestimabilă. Țările Române pierduseră bogăţia datorată rutelor 
comerciale care le străbăteau şi au înlocuit această pierdere prin decizia utilizării intensive 
a muncii ţiganilor. 

Ce categorie de robi exista pe teritoriul românesc ? După G. Potra, ei făceau parte 
din trei categorii distincte: 

a) robii domneşti, provenind din moşteniri, daruri, cumpărări, pini de rázboi, capturati 
- in urma părăsirii stápánului. Domnitorul Stefan cel Mare, de exemplu, dáruieste 
mănăstirii Putna (în 1490): unsprezece sälase (familii) de tigani; iar in urma unei 
lupte cu Radu Vodă, aduce din Muntenia 17.000 de ţigani în robie. Robii domneşti se 
împărțeau apoi în patru categorii : rudarii sau aurarii; ursarii care colindau fara 
| plimbând ursul ; lingurarii care confectionau linguri de lemn; si lăieşii - fierarii, 
zidarii, confectionerii de piepteni (Kogălniceanu, 1837). Ei nu aveau aşezări stabile, 
ci trăiau în corturi. Plăteau domnului (statului) o sumă de bani. Unii lucrau la curtea 
domnească, ca servitori sau meşteşugari. O menţiune aparte merită rudarii, studiati 
de I. Chelcea (1940, 1943). Ei erau aproape sedentari, schimbându-şi locul doar 
“pentru a. schimba pădurea, se izolau pe versante împădurite sau în văi. Când i-a 
studiat I. Chelcea; ei nu se identificau ca tigani, dar nici ca români, ci ca „rudari”, 

Se pare cá aveau un stil de viatá evoluat (el chiar aşa i-a numit: „evoluaţi”). Alături 

de aceştia, I. Chelcea, care a făcut studii etnografice între cele două războaie, aşază 
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tipul „natural” (culegátor, apropiel de naguedà si cel „speculator”, înclinat spre furt 
şi înşelătorie. haar 


b) țiganii mănăstireşti proveneau im darurile "—— pentru mănăstirile fundate 
„de ei sau pentru alte mănăstiri. Fiecare domnitor sau boier însemnat îşi făcea un 
punct de onoare din a dărui robi ţigani mănăstirilor. Există sute de documente în acest 
„sens. Mănăstirile mai puteau procura robi ţigani şi prin cumpărarea sau schimburi 
particulare. „Armate întregi de ţigani, scrie Potra, munceau din zori până în noàpte... 
„fără să crácneascá, de frica torturilor la care erau supuşi...” Cei care încercau să fugă 
"erau urmăriţi, pedepsiţi şi. readuşi la mănăstire. 


c) figanii boiereşti proveneau tot din daruri domneşti, dar şi din cuceriri de război, 
| mostenire, zestre, cumpărări şi schimburi. Există numeroase documente care atestă 
“asemenea tranzacţii. Domnii donau boierilor credincioşi sate sau pământuri si o dată 
| „cu aceste, şi pe robii aferenti. Acestia puteau fi apoi vânduți, donati, zálogiti, lăsaţi 
“moştenire. Ei au reprezentat o sursă ieftină de braţe de muncă, „ca meşteşugari sau 
Tucrátori agricoli (Grigoras, 1967). Tiganii boiereşti se mai numeau şi vătraşi ; 
trăiau pe lângă curţi fiind meşteşugari, lăutari, fierari (Chelcea, 1944). "Uneori é erau 
asimilați, uitându-şi şi limba şi neputând fi deosebiți de ţăranii români. Lăieşii, în 
schimb, putând aparţine mănăstirilor sau boierilor, aveau permisiunea să umble prin 
i țară; dar aceşti nomazi erau obligaţi să plătească stăpânilor 9) sumă de bani. 


În oricare dintre aceste statusuri, ţiganii robi aveau o poziţie de dependenţă si.erau 
consideraţi inferiori oricărui. individ aparţinând speciei umane. Taxaţi astfel, ei şi-au 
asumat, cu timpul, această poziţie de inferioritate şi au adoptat strategii de supravieţuire 
şi comportamente adaptative adecvate. Unii autori cred că stilul lor de viaţă deosebit i-a 
marginalizat şi izolat. Dar ei au fost trimişi în-acest status, prin poziţia de rob şi prin 
tratamentul îndelung de persoane inferioare care le-a fost aplicat. Ce specie ar firezistat 
mai bine unei asemenea devalorizări sistematice, „pe o atát.de întinsă perioadă? 


Timp de aproximativ cinci secole, până la mijlocul secolului al XIX- lea; ţiganii s-au aflat 
în Țările Române î în condiţia de robi (Achim, 1997). Termenul rob apare în documente 
destul de târziu. De robie se vorbeşte întâia oară în 1445, dar termenul rob este folosit 
într-un act al lui Ştefan cel Mare din 1470. (se folosea î însă termenul, slav. holop). Din 
1600, se utilizează 1 însă cu preferinţă cel de rob. Până. atunci, pentru această categorie 
socială se apela la originea etnică a grupului, țigani sau tătari. Tigan însemna deci rob 
(Mircea, 1950). 

_Robii se situau pe treapta « cea mai de j jos a tuturor categoriilor sociale, ttp intre 
cei neliberi. Cum am spus deja, stăpânul putea dispune de ei cum. dorea (îi putea vinde, 
schimba), inclusiv de bunurile lor. Puteau fi pedepsiţi cu bătaia sau închisoarea, autorită- 
tile statului nefiind abilitate să intervină. Doar dreptul de viaţă nu era la discretia stăpâ- 

nului. Obligatia acestuia era să asigure hrană şi îmbrăcăminte doar robilor care trăiau la 
curte. Ceilalţi îşi agoniseau singuri cele necesare, plătind stăpânului o sumă de bani. 
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Robii ţigani, spre deosebire de categoriile corespunzătoare ale autohtonilor (țăranii 
neliberi), nu aveau personalitate juridică. „Drepturile” lor nu erau consemnate în legile 
româneşti. Existau norme, obligaţii impuse acestora, pedepse pentru nerespectarea lor. 
Un „drept al robilor” a fost preluat însă din legile bizantine cu privire la reglementarea 
situaţiei sclavilor. Între 1640 şi 1652 s-au tipărit câteva legi care stabilesc norme de drept 
în privinţa robilor. Acestea erau completate cu cutume („obiceiul pământului”), care în 
practică erau atotputernice. Obligatiile ţiganilor erau fixate de tradiţie (Achim) şi de către 
fiecare tip de proprietar. Statul (domnul) putea solicita beneficii în plus, de la toate 
categoriile de robi, inclusiv de la cei mănăstireşti sau privaţi. De exemplu, la obligaţia 
unor zile de muncă în favoârea statului sau la daruri în natură (produse). Obligatiile erau 
numeroase şi amplificate de fiecare nou domn. 

Pentru a supraveghea respectarea acestor norme şi obligaţii, S-a instituit o reţea de 
slujbasi (funcţionari), organizată ierarhic şi în teritoriu. Aceştia judecau litigiile cu statul 
sau celelalte categorii etnice şi sociale. Conflictele în interiorul comunităţilor de țigani 
erau judecate de liderii idt Dei notat ade Em márunte ale tiganilor erau in general 
tolerate. 

"Căsătoriile între robi erau permise numai cu acceptul stăpânului. Dacă aparţineau 
unor stăpâni diferiţi, aceştia! isi reglau între ei aspectele economice (prin vânzare-cum- 
părare sau schimb). Uneori, aceste uniri erau anulate de proprietari, iar copiii rezultați 
erau împărțiți. În cazul unor transferuri de robi, prețul era fixat la 50 de lei pentru 
tigancá si 70 de lei pentrü, tigan. În cazul căsătoriilor mixte țigani-români, cutuma era că 
ambii deveneau robi. Domnitorul Moruzi a emis o lege prin care erau interzise cununiile 
între ţigani şi români. Cu toate acestea, se citează în documentele vremii numeroase 
nunţi care au avut loc între țigani şi alte etnii, printre care şi români. De aceea, în 1785, 
Alexandru Ioan Mavrocordat emite un ordin domnesc prin care orice român care se 
căsătorea cu un ţigan devenea rob, iar copiii lor trebuiau şi ei să fie supuşi toată viaţa 
stăpânilor părinţilor lor (Chelcea,.1944). Abia în secolul al XVIII-lea a apărut o lege 
care stabilea că fiecare îşi menținea condiţia iniţială, iar copiii rezultați deveneau liberi. 
- Uneori, pentru merite deosebite, pentru muncă şi devotament, unii proprietari îşi eliberau ` 
robii, dându-le statut de „oameni liberi”. Ei puteau deveni proprietari. Deşi nu mai aveau 
stigmatul de robi, ţiganii eliberaţi din sclavie nu aveau dreptul să se căsătorească cu 
reprezentanţi ai altor etnii, în afara celei ţigăneşti. Abia copiii acestor ţigani erau 
consideraţi oameni liberi, în adevăratul sens al cuvântului,. putându-se bucura de drep- 
turile acordate şi celorlalte etnii. Dar amestecul de sânge între români şi ţigani era 
dezaprobat nu numai de către cancelariile domneşti, ci şi de oamenii de rând. Se citează, 
astfel, numeroase cazuri in care românii căsătoriţi cu ţigănci au fost izgoniti din 
comunitate, aceştia fiind obligaţi să trăiască în familiile de ţigani. Interesant este faptul 
că românii s-au căsătorit numai cu ţiganii de sat (sedentari), în nici un caz cu cei nomazi. 
Conform studiilor lui I. Chelcea (1944), se pare că ţiganii nomazi erau discriminați chiar 
de către ţiganii de sat. Din rândul ţiganilor de sat s-au desprins, în timp, meseriasii 
(fierari, zidari) şi lăutarii. Popp-Serboianu nota că dintre toti ţiganii, Lăutarii sunt cei mai 
,evoluati" şi au o „conştiinţă clar țigănească”. Cazurile de ţigani care au dobândit statut 
de om liber au fost foarte rare. Cel mai cunoscut este cazul lui Ştefan Răzvan, fost rob, 
devenit boier, trimis în misiune la Constantinopol şi revenit, pedit putin timp, ca domn 
al Moldovei. i 
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Robii constituiau o importantă sursă: de venituri. Utilizând mai multe. izvoare 
documentare, Potra calculează veniturile pe care le aduceau robii, colectate de marele 
armas (ministrul de Interne) în folosul domnitorului (dar şi pentru sine), şi ajunge la 
concluzia cá erau extrem de importante. Ele proveneau din ,plocoane”; „daruri”-pentru 
permisiunea de a avea cai, de la muzicieni ţigani, pentru lemne şi fân, pentru scutirea de 
anumite munci, din amenzi. Dintr-o lungă înşiruire de acte şi documente rezultă că 
ţiganii robi constituiau o-sursä importantă de venituri pentru proprietari şi funcţionarii 
care colectau impozite. În 1714 se instituie chiar o taxă specială, „ţigănăritul”, „câte doi 
galbeni pe fiecare cap de tigan” (A.D: Xenopol). Aceasta este însă Rupmjeatà.. la cererea 
boierilor si: mánástirilor, care îşi vedeau diminuate veniturile.. 

Istoricii care au studiat rolul ţiganilor în economia Tárilor Române (P. P. pu an 
Viorel Achim) subliniazá aportul important al acestora la dezvoltarea unor meşteşuguri. 
Ei constituiau o prețioasă forţă de muncă, superior calificată, deţinând la un moment 
dat monopolul prelucrării, fierului. Unii lucrau în atelierele stăpânilor, alții deveneau ei 
înşişi proprietari, multi erau itineranţi. Pentru ţărani erau principala sursă de confec- 
tionare a uneltelor agricole, astfel încât în sate, ,tigan” 1 insemna adeseori „fierar”. Unii 
boieri ii formau special ca meşteşugari, dându-i la ucenicie, inclusiv pentru învăţarea 
unor noi meserii. Erau, capabili şi ieftini. „Meşteşugarii, țigani au ocupat un loc bine 
precizat în economia Principatelor. Indiscutabil ei au fost un factor de bogăţie pentru 
ţară” (Achim, 1997). + 

În agricultură erau folosiţi doar ca mână de lucru ieftină, Mad deveni proprietari. 
Ei puteau circula, ca mestesugari, plătind o dajdie stăpânului. 

Aurärii erau o categorie aparte. Spălau nisipul aurifer, îndeosebi în Transilvania, 
aducând venituri importante. ` 

 Acceptau î însă şi munci degradante. sau penibile (gropati, călăi, hingheri). 

. Toti autorii consultaţi sunt de. acord „că tiganii p PANED o sursă importantă de 
venituri pentru Tärile Române. - 

. Modul de viaţă al tiganilor, deosebit de cel al populatiei româneşti, a constituit o 
sursă importantă de discriminare. Ei trăiau în sălaşe. Prin acest termen se înțeleg azi 
„familii”. — însă: in Evul Mediu însemna „corturi” , „adăpost: improvizat”. În “secolul 
al XIV-lea, ' mănăstirea: Vodița poseda 40 de sălaşe, iar Cozia 300. Modul nomad de 
viaţă, faţă de autohtonii sedentari, introducea o notă de antagonism. Chiar dacă erau 
proprietatea domnilor, mănăstirii sau boierilor, ei aveau permisiunea de a circula pentru 
a-şi agonisi hrana şi a aduna o sumă de bani, ‘dajdia pentru stăpâni. Colindau în cete, 
ducându-şi cu ei tot.avutul. Unii se mişcau doar sezonier, în funcţie de cerinţe şi sursele 
de venit. Mulţi aveau trasee precise. Nomadismul lor chiar dacă era permis, era controlat: 
Adesea era limitat sau întrerupt de proprietari care aveau nevoie de serviciile lor.. Acest 
mod de viaţă a fost posibil datorită ast cup demografice şi existenţei unor mari 
teritorii de pământ putin populate. : us 

În secolul al XIII-lea, Transilvania se afla în zona de influenţă a irigatii de aceea, 
orice hotărâre adoptată de Dieta de la Buda era respectată şi în Transilvania. Astfel, din 
această perioadă: datează o lege care interzicea ţiganilor să se: deplaseze în alte locuri 
decât cele stabilite de regele Béla:al IV-lea. De asemenea, membrii acestei minorităţi 
erau obligati să-şi părăsească corturile şi. să-şi ridice case în sat, după modelul creştin, 
-să-şi radă barba, să-şi taie părul, să renunţe la hainele lor tradiţionale, să nu mai fure şi 
să nu mai înşele, iar fiii voievozilor lor trebuiau să meargă la oaste (Gorita, 1986). 
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Deosebitá de cea a populatiei románesti era si organizarea mation de ţigani. 
Distincţiile erau mari, iar separarea netă. i 

Imaginea pe care şi-o fac majoritarii despre ei este cea a unei comunități care practică 
valori, stiluri, obiceiuri deosebite, „inferioare”, în afara ,normalitätii”. Obligati să se între- 
„ţină din mici furturi si cerşetorie, să vagabondeze, ei erau totdeauna suspectați de intenții 
” antisociale. Prin modul lor de viață, puteau contribui la răspândirea molimei, un nou pretext 
de distanțare. Acestea reprezentau motive pentru care erau priviți cu dispreț şi tratați ca 
atare. Călătorii care au trecut prin spațiul românesc observă uşor această separare şi 
faptul că apelativul „ţigan” însemna o insultă. Ei sunt evitati, ţinuţi la distanţă. În sate se 
stabilesc întotdeauna la marginea aşezării, practică ce s-a menţinut până în zilele noastre. 

Începând cu.secolul al XVI-lea, distanţa între cele două etnii începe să se reducă. 
Această apropiere se datora şi faptului că ţăranii români au fost legaţi de pământ, le era 
interzis să plece de pe moşia stăpânului fără învoire, fiind la dispoziţia acestuia. Desigur, 
condiţia şerbilor români se deosebea de cea a robilor in multe privinţe - dar, în esenţă, 
şi ţăranii români erau consideraţi proprietatea stăpânului. În acelaşi timp, procesul de 
solidarizare a ţiganilor folosiţi la munca agricolă i-a apropiat de români. În secolul 
al XVIII-lea şi mai târziu au apărut legi noi care au ameliorat situaţia robilor — de exemplu, 
nu mai erau întru totul la dispoziţia proprietarilor, ci doar trei zile pe săptămână sau 
24 de zile pe an. Sedentarizarea, uşoara îmbunătăţire a condiţiilor ţiganilor au dus treptat 
la pierderea caracterului etnic al unei părţi dintre ţigani şi intrarea lor în rândul populaţiei 
majoritare, uneori la asimilare. În secolul al XIX-lea, Kogălniceanu constată că vătraşii 
îşi pierduseră limba, moravurile, obiceiurile şi nu mai puteau fi deosebiți de români. 
Începând cu 1800, termenul ,(igan" începe să aibă mai mult o semnificaţie socială si 
abia apoi una etnică. Românizaţi de câteva generaţii, după dezrobire, multi s-au integrat 
rapid social şi economic. Căsătoriile mixte au accelerat acest proces de spargere a barie- 
relor, deşi au existat tentative de a interzice aceste uniri. Fenomenul asimilării nu trebuie 
însă exagerat. Abia dezrobirea avea să netezească drumul „românizării” şi integrării. - 

Organizarea socială diferită de cea a comunităţii româneşti a fost şi ea un motiv impor- 
` tant de separare şi menţinere, mult timp, a distanțelor sociale. Această constatare se aplică 
îndeosebi ţiganilor nomazi, cei sedentarizati pierzându-şi treptat caracteristicile distincte. 

Tiganii trăiau în grupuri, mai multe familii (sălaşe sau corturi) formau o ceată 
(aceasta avea aproximativ 30-40 de familii). Cetele aveau o bază profesională: aurari, 
ursari, lăutari, lingurari. Fiecare ceată avea trăsături distinctive. Ceata era condusă de un 
lider (jude în Moldova, voievod în Transilvania) ales de adunarea generală, după un 
anumit ritual, dintre cei mai puternici şi mai înţelepţi bărbaţi. Funcţia era pe viaţă, dar 
nu se transmitea ereditar. El era ascultat şi urmat, având statutul unui aristocrat al 
grupului. Prerogativele sale erau : judecarea litigiilor interne şi pedepsirea „după vechiul 
lor obicei” (zice un document), fără intervenţia autorităţilor. din afară. O altă atributie 
era strângerea taxelor pe care comunitatea o datora statului sau u stăpânalui. El asigura 
rolul de interfaţă între comunitate şi autoritate. 

Organizarea cetelor în comunităţile mai mari nu este confirmată de documente. Nu a 
existat conştiinţa organizării întregii etnii. Ea a fost realizată uneori din exterior, din 
interese economice, de către autoritate. Mai multe cete, de exemplu, alcătuiau o vătăşie, 
vătaful fiind şi el ţigan. El trebuia să-i supravegheze pe juzii din cete şi să organizeze 
recuperarea indivizilor ,rátáciti" prin alte cete. Vătafii, "t si juzii erau scutiţi de 
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dajdii şi erau supravegheați de funcţionari ai statului. Uneori, aceştia erau mici boieri. 
În Transilvania a existat şi funcţia de „voievod al ţiganilor din toată ţara”; acordată unui. 
nobil. El avea îndeosebi însărcinări fiscale. Trebuie să subliniem cá toate aceste denumiri 
erau împrumutate din vocabularul administrativ românesc sau slav, pe care ţiganii: ajunşi 
în Europa Centrală şi de Vest nu le-au gm Termenul pástrat si astázi de M eg 
(bulucbaşa) este de origine turcă.. 

. Organizárile superioare erau: creaţii ale Statului, ne avertizează “Achim. Nu aveau à 
caracteristicile: unei organizări sociale, care se oprea la nivelul unei comunităţi. Dar 
aceste norme de grup pot fi întâlnite'la ţiganii din toate ţările în care s-au stabilit. Se 
poate spune că ei au venit cu o istorie a organizării pe grupuri, pe care a europene 
le-au tolerat şi articulat legislaţiei autohtone. . nm MEE 


Dezrobirea sid " 
Dezrobirea a NT un proces de: durată, favorizat de unele FT externe, dar mai Bes 
de influenţa tot mai mare a curentului abolitionist intern. 

Íntre conditiile externe, principala influentá a avut-o Revolutia franceză, cu idealurile 
sale de egalitate si libertate, care zdruncinase: vechile instituţii. Unii dintre refugiații: 
revoluţiei, cu ideile lor, ajung şi în Principatele Române şi găsesc locuri de perceptori pe ` 
moşiile boierilor şi în casele celor bogaţi. Ei infiltrau elevilor, fii de proprietari, idei de 
generozitate, libertate, suflul umanismului (Potra, 1939). Curentul latinist, venit de peste 
Carpaţi, trezind sentimente nationaliste, favoriza şi idei precum cea a drepturilor altora. 

Schimbările politice de.după 1821, când: Imperiul. Otoman cedează autonomia 
Principatelor Române, . au creat condiţiile. unor. schimbări a ideilor sociale. Eufrosin 
Poteca, pedagog şi. ctitor de şcoală, venit din Ardeal în Muntenia, cerea în 1827, cu 
argumente luate din Biblie, eliberarea robilor. Acelaşi, în 1842, considera robia un 
„lucru vátámátor şi barbar” (Potra, 1939). Îndeosebi după Revoluţia din 1848, au apărut 
numeroase programe şi proiecte de reformă, chiar dacă nu-i vizau direct pe ţigani. Ideea 
emancipării ţiganilor apare în proiectul Conjuratiei confederative, organizată de comisul 
Leonte Radu in Moldova, în anul 1839. El cerea dezrobirea ţiganilor şi statut de „români 
noi" pentru aceştia, cu drepturi egale cu ale celorlalţi. În programul lui Mitică Filipescu 
(1841), unul dintre ideologii mişcării de reformă, se cerea şi eliminarea „leprei sociale”. 
care este robia. Un călător elveţian, Emile Kohly de Guggsberg, după un voiaj prelungit 
în Moldova, tipăreşte o broşură în care prezintă robia ca „o mare ruşine nin tară, pata 
cea mai neagră în fata străinilor”. | 

Ín programul Revolutiei de la 1848; wmm apare ca una: |. dintre principalele 
revendicări (Achim, 1998). Un rol important în crearea curentului abolitionist l-au avut 
scriitorii, care au exercitat o „presiune” psihosocialá pentru alinierea la valorile europene. 
Cezar Bolliac, deja invocat, a adresat in 1844 un apel intelectualilor, îndemnându-i să 
militeze pentru cauza abolirii. În 1834, Ion Câmpineanu îşi eliberează robii de. pe 
moşiile sale, oferind un exemplu. Primul pas decisiv va fi făcut de Alexandru Ghica, 
domnul Ţării Româneşti, care în 1837 eliberează 4.000 de familii de ţigani domneşti şi 
` îi instalează în sate, cerând boierilor să le dea de lucru în agricultură (Fraser). În cartea 
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lui Potra (1939) se prezintá o listá de 420 de boieri (proprietari) care au eliberat 
2.611 ţigani, fără să pretindă despăgubiri. Revista progresistä Propăşirea, care apare la 
Iaşi, publică un număr festiv în 1844, pe hârtie verde (simbol al speranţei), unde 
Kogălniceanu exprimă sentimente de mândrie patriotică prilejuite de legea eliberării 
tiganilor mănăstireşti. Apar multe opere literare (dintre care unele deja le-am prezentat) 
şi piese de teatru care au ca subiect motivul „bunului ţigan”, discriminat în ciuda 
sentimentelor şi calităţilor sale înalte. 
Trebuie subliniat că dezrobirea țiganilor a fost o componentă a modernizării sociale 
a Principatelor, a reformelor acestei perioade. Procesul a durat două decenii şi a fost 
marcat de „moderaţia” şi încetineala întregului proces de reformă. În 1831, se adoptă în 
Tara Románeascá un „Regulament pentru îmbunătăţirea soartei țiganilor”, dar acesta 
urmăreşte doar lichidarea nomadismului, sedentarizarea lor şi crearea condiţiilor pentru 
lucrul pământului. În Moldova, un act similar cere proprietarilor să creeze condiţii 
țiganilor (să li se dea loturi de pământ, să li se ridice case) pentru a se statornici; in. 
1838, s-a procedat la fixarea țiganilor aparţinând statului în rândul ţăranilor. Au apărut 
unele legi care limitau sau ingrádeau abuzurile proprietarilor. Prima lege care a desfiinţat 
robia a fost adoptată în 1843 în Tara Românească, şi doar pentru ţiganii statului. În 
Moldova, în 1844, se adoptă legi pentru eliberarea ţiganilor mănăstireşti şi a celor de 
stat. Ei primeau drepturi la fel cu românii, inclusiv dreptul de a se căsători cu români, 
plăteau dări ca şi ceilalţi locuitori, iar banii adunaţi erau folosiţi pentru răscumpărarea 
țiganilor de la particulari. În Transilvania, abolirea iobăgiei in 1840 va duce la eliberarea 
unui mare număr de tigani ai statului ce vor îngroşa rândurile celor stabiliti deja în orase. 
Programul. „Revoluţiei de la 1848 prevedea dezrobirea tuturor ţiganilor prin despă- 
gubire, iar o.comisie a trecut la punerea în aplicare a decretului. Înăbuşirea revoluţiei a 
“oprit, pe moment, procesul. Dar curentul nu mai putea fi oprit. Domnitorul Ştirbei, în 
1850, dă legi care reglează modalităţile de răscumpărare a robilor particulari. Legea 
pentru emanciparea tuturor ţiganilor din Tara Românească a fost promulgată in 1856. 
Aceeaşi măsură a fost luată în Moldova în 1855. Toţi ţiganii aflaţi în proprietate privată 
sunt declaraţi liberi. Unii boieri şi-au eliberat robii gratuit. În Moldova au beneficiat de 
aceasta 10.424 de persoane, dar statul a plătit despăgubiri pentru 20.559 de persoane. 
O populaţie de 25.000 'de oameni a fost scoasă din condiţia de rob şi trecută în rândul 
cetăţenilor ţării. 
Efectele. dezrobirii-au fost contradictorii. Potra apreciază că ţiganii au fost, pe 
moment, „buimăciţi”, temându-se de o inselätorie. Era efectul „Cuştii” în care fuseseră 
i tinuți atâtea veacuri. 
- Sate întregi, îndeosebi în jurul mănăstirilor, se constituie ca sate feinestil Unele 
sit au păstrat caracteristicile şi astăzi. Eliberati acum, puteau negocia plata muncii lor pe 
moşii (de obicei prin vătaf), puteau călători în căutare de lucru, îşi puteau cumpăra 
pământ. Existau mari rezerve de teren agricol în Principate, astfel încât mulţi proprietari 
erau bucuroşi să concesioneze loturi de pământ, pentru care se plăteau dări, în aceleaşi 
condiţii cu ale ţăranilor români. Unii, nu puţini, nu suportau însă uşor munca agricolă. 
De fapt, economic, puţini ţigani s-au putut realiza, mulţi neputând face faţă dărilor şi 
celorlalte obligaţii - cum ar fi claca (munca obligatorie) -, astfel încât se poate spune că 
dezrobirea le-a înrăutățit situația. Este motivul pentru care mulţi fugeau de pe moşii, 
încercând să se stabilească în oraşe. Autorităţile î încurajau acest proces, mai ales pentru 
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meseriaşi. Cei rămaşi in sate exercitau si ei meserii tradiţionale, cum era fierăria. O altă 
categorie şi-au făcut un mod de viaţă din nomadism, amplificând vagabondajul. 

Legea rurală din 1864 a atribuit REMPr cläcasi loturi de pimpi, aceştia devenind 
mici proprietari. 

De acest moment au — si unii Wirt care au 1 fost împroprietăriți. z fiecare 
sat s-au fixat câteva familii de țigani, construindu-si case la marginea satului. Meseriile 
lor fiind şi ele prost plătite, ei capătă condiţia socială de marginali şi: izolaţi. Unii au fost 
asimilați. Dar marea majoritate şi-au conservat specificul lingvistic.si cultural. 

În momentul dezrobirii existau aproximativ 250.000 de țigani, adică 7% din populația 
„țării. În ultimul deceniu al secolului ajunseseră la 300.000, adică 4- 5%. O parte migraserä 
“spre Transilvania şi Ungaria, alţii in: sudul Dunării, în Basarabia (aflată sub stăpânire 
rusească) şi apoi în Ucraina, “Galiţia şi în sudul Poloniei. Cei care s-au stabilit în tările 
Europei Centrale aveau trăsături lingvistice şi culturale deosebite de ale celor, stabiliţi 
„aici de mult, „păstrând multe dintre caracteristicile dobândite în Ţările Române. Ei îşi 
„ziceau rromi. -În unele regiuni i-au covârşit numeric pe cei deja stabiliţi acolo. Achim 
citează ` mai multe cercetări, după care azi, „marea majoritate a țiganilor. din vestul 
Europei, din cele două Americi, Australia, Africa de Sud etc. vorbesc dialectul Vlax" 
(Achim, 1998, p. 108) - adicá cel impregnat puternic de elemente románesti. „Influenţa 
"venită din partea limbii române... este puternică şi caracterizează toate grupurile de 
tigani participante la migrația de care am vorbit, dovadă a faptului că popasul acestora în 
spațiul de limbă română a fost mult mai îndelungat”. (p. 109) ` 

Fraser confirmă, în bună parte, concluziile lui Achim. El admite că noile migrații, în 
“a doua jumătate a secolului al XIX-lea, pornesc din Balcani şi Ungaria. Limba romani 
vorbită de cei veniţi acum „era puternic impregnată de elemente româneşti”. Unii tigani 
„vorbitori de limbă română, cunoscuţi sub numele de băieşi, se răspândesc în Europa 
Centrală şi de Vest; la fel ursarii şi rudarii. Urma limbii române în graiul lor este de 
necontestat, scrie Fraser, chiar dacă au prelucrat şi unele cuvinte conn dovadă a 
rutei: Ţările Române, Ungaria, Europa de Vest. 


Tiganii din Bucovina, Basarabia si Transilvania 


Cele trei provincii cu populaţie preponderent românească, ce au făcut sau fac parte din - 


statul román, au i-e tiganilor tratamente diferite, în funcţie de ocupaţia exercitată. de 
alte state. | | 

Ín Bucovina, — din nordul Moldovei, care în 1775 intră in componenţa 
„Imperiului Habsburgic, populaţia țigănească (circa 800 de familii).a mai fost ţinută in 
robie doar câţiva ani. Printr-un ordin al împăratului Iosif al II-lea, robia a fost desfiinţată 
in 1783.în toate provinciile imperiului, deci şi în Bucovina. Ei au intrat, formal, în 
rândurile ţăranilor, chiar dacă procesul de aplicare a acestei măsuri a durat câţiva ani. 
Efortul statului s-a îndreptat spre sedentarizarea nomazilor şi transformarea. lor în 
agricultori şi mestesugari. Ei primesc statutul şi $akicetăla țăranilor. În 1878, toti tigani 


din Bucovina erau sedentarizati.: 


„În Basarabia, provincie românească între Prut şi Nistru, atribuită Rusiei în 1812 prin 
pacea ruso-otomană, situaţia robilor ţigani se menţine mult timp. Ei sunt consideraţi o 
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»Stare" (categorie) aparte. Cei mai mulţi erau nomazi şi plăteau dăjdii. Autorităţile 
încearcă să curme »Vagabondajul” şi să-i sedentarizeze, prin colonizare forţată. Dar 
experimentul eşuează. Au fost eliberaţi în 1861, o dată cu desfiinţarea şerbiei. Atunci 

unii au emigrat spre Ucraina şi Rusia, alţii au fost sedentarizati şi asimilați. Numărul lor 
scade însă constant, astfel încât în 1918, când Basarabia intră din nou în componenţa 
României, aici numărul lor era insignifiant. 

. ln Transilvania, procesul de sedentarizare a fost urmarea unei politici de stat: 

impunerea domiciliului stabil, ocupaţie agricolă, însuşirea limbii, asimilarea şi ştergerea 
identităţii proprii. „Civilizarea” practicată de habsburgi impunea amestecul ţiganilor cu 

ceilalţi locuitori, adoptarea îmbrăcăminţii şi obiceiurilor acestora, interzicerea aglo- 

merării lor în unele localităţi mai mari. Consemnul autorităţilor era „distribuirea” lor pe 

întregul. teritoriu, câte 2-3 familii în fiecare sat, ca meşteşugari. Măsurile politienesti 

priveau combaterea vagabondajului, trimiterea forţată la „domiciliul” stabilit, interzicerea 

cerşitului etc. — o politică represivă, ţiganii fiind consideraţi o »plagá" pentru societate. 

Ín parte, procesul de sedentarizare a reuşit, nomazii rămânând o minoritate nesem- 

nificativä.a foni a i | 


Tiganii în perioada interbelică 


După 1918, „România a devenit stat national unitar, în componenţa sa intrând provincii 
româneşti care, în trecut, făcuseră parte din alte state : Transilvania, Basarabia, Bucovina, 
Banatul, Maramureşul. La recensământul din 1930 s-au declarat ţigani doar 262.501 
persoane, adică 1,5% din populaţia României. Provincia în care era concentrată cea mai 
importantă populaţie din această etnie era Transilvania (3-596). Dintre cei ce şi-au 
declarat originea, doar 37,2%, mai cunoşteau limba țigănească. Îşi pierduseră limba 
îndeosebi cei din Transilvania, Muntenia şi Bucovina. Desigur, datele acestui recensământ 
trebuie puse. sub semnul întrebării ; multi locuitori ţigani nu şi-au declarat originea, 
vrând.sä evite etichetarea. negativă şi discriminarea. Publicarea cifrelor recensământului 
a fost însoţită de o »explicatie": „la. înregistrarea ţiganilor recenzorii au. întâmpinat 
dificultăţi destul de serioase, definiţia «țigani» fiind considerată în întreaga ţară ca o 
declasare (s.n.)...". Cifrele avansate de cercetători se situează între 350.000 şi 600.000. 
I. Chelcea crede că dublul cifrei înregistrate prin recensământ ar fi cea adevărată, adică 
525.000, întrucât „camuflarea” ţiganilor la recensământ a fost „mai mult sau mai puţin 
generală”. (Chelcea, 1944, p. 75). Chiar la recensământul din 1941, ei voiau să evite 
apartenenţa lor etnică (ibidem, p. 78). Acelaşi autor împarte ţiganii în trei categorii : cei 
ce au caracteristici exterioare veritabile şi au şi conştiinţa apartenenţei ; b)-cei în curs de 
asimilare, care încă „oscilează” ; c) cei ce se consideră asimilați, dar pot fi încă 
recunoscuţi „de la prima vedere”. i | ! 

„Care erau soluţiile luate în discuţie de specialişti în perioada amintită? Prima era 
asimilarea, larg practicată îndeosebi după emancipare. Acest proces, crede I. Chelcea, 
este-rezultatul unui ,amestec", fie de sânge, fie spiritual, având ca rezultat „integrarea” 
lor lentă, o „avansare” pe treapta socială, o „ridicare de neam”. Unii au pătruns în viaţa 
economică, iar alţii, deşi sporadic, chiar în viaţa culturală. O altă „soluţie” era izolarea 
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unor categorii „imposibil de asimilat” — ţiganii de 'cort. În sfârşit, utilizarea” ambelor 
soluţii, după categoriile de țigani.” j 

"Într-un studiu despre România realizat de antropologul american Ruth Benedict şi 
sable la New York în noiembrie 1943, este semnalat faptul că 'situatia tiganilor dupá 
1855:s-a îmbunătăţit, ei fiind folosiţi în special la muncile casnice, pentru Care ulterior 
erau remunerafi. Atitudinea de superioritate pe care românii o manifestá intotdeauna fatá 
de ţigani se datorează statutului social de sclavi” al acestora şi faptului că ei trăiesc în 
majoritatea cazurilor într-o cruntă sărăcie. Aşa-numitele case ale ţiganilor” sunt „o gaură - 
în pământ acoperită: cu lut şi cu acoperişul foarte aproape de nivelul.solului”. De aceea, 
notează Ruth Benedict, a numi un- român ,tigan” este una dintre cele mai grave insulte. 
Ín România, ţiganii sunt nelipsiti de la „horele săptămânale, de la.nunti şi de la cläci”. 
La fel ca şi țiganii din Spania sau Italia, cei din tara noastră sunt. „ghicitori innáscuti", 
cred în „noroc şi in destin, sunt ipocriti şi le place să vagabondeze”. De obicei, tiganii 
se nasc si mor la fel de säraci. Se cunosc: totuşi cazuri de ţigani care s-au îmbogăţit: 
Având bani, aceştia” au primit şi consideratia socială „atribuită oricărui om bogat”. 

Spre deosebire de alte tări, în România, ţiganii au întâlnit totuşi mai multă toleranţă. 
De aceea, ei au rămas în număr mare pe teritoriul acestei ţări. În 1928, Bercovici scria 
în lucrarea sa The Story of the Gypsies : „Ţara noastră are cei mai mulţi țigani din lume”. 
Spre începutul secolului XX, nota acelaşi autor, ţiganii au început să, se. stabilească în 
oraşe, unde în scurt timp s-au adaptat atât de bine la stilul de viaţă al majorităţii, încât 
„numai aspectul lor exterior le trăda originea din îndepărtatul Orient”. Viorel Achim 
sintetiza recent specificul emancipării şi integrării ţiganilor în România, “după dezrobire, 
astfel : „Evoluţia socială a: mers însă în direcţia! sedentarizării, a modernizării ocupa- 
tionale si a înscrierii țiganilor î în economia rurală. Procesul de asimilare lingvistică, iar 
la urmă etnică, în deceniile care au urmat dezrobirii a fost însemnat. Opinia comună în 
societatea românească era că țiganii se aflau: pe cale de: asimilare, realizarea depliná a 
acesteia fiind doar o chestiune de timp. “Aceasta a "fost şi concluzia anchetelor ‘de 
sociologie rurală din anii '30, care constată procesul de asimilare şi integrare rapidă a 
țiganilor în comunităţile rurale. Tiganii nu erau receptati ca o problemá de către 
majoritari. De la dezrobire şi până în anii celui de-al doilea război mondial, ţiganii nu 
erau consideraţi o problemă, nici socială, nici etnică. În acţiunea guvernelor româneşti 
Es nu erau inclusi între minoritățile naţionale”; (Achim, 1999) > 

Ce ocupaţii aveau ţiganii din România între cele două războaie mondiale ? Ei erau 
organizaţi în „bresle naturale” , profesiunile invátándu-le nu în şcoală, ci prin ucenicie, 
prin transmisie “culturală, “fiebre „neam”: fiind specializat într-un domeniu. „Ocupaţia 
ajunge să influenţeze astfel caracteristicile grupului : sunt fierari, muzicanți. I. Chelcea 
crede cá ocupaţia asigura coeziunea grupului (şi nu religia, cultura sau limba), consti- 
tuirea unor ,natii" distincte, a unor linii de grup care asigurau transmisia profesiunii, à 
normelor comunitare, a obiceiurilor; existau deosebiri insemnate intre agricultori, 
cărămidari, căldărari, lingurari, muzicanți (lăutari), culegători de fructe, negustori ‘(de 
cai, porci, Covoare), aurari. Concurenfa produselor industriale duce insá la declinul unor 
profesiuni traditionale (fierari, lemnari) si la adevárate crize ale unor comunităţi. Unele 
meserii dispar, în alte cazuri se pierde” monopolul, datorită concurenţei românilor sâu 
reprezentanţilor altor etnii. "Unii profesionişti se proletarizează, îngroşând rândurile 
celor fără ocupaţie sau a comercianților ambulanți. Cei care lucrau pământul sau reparau 
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unelte agricole erau Supusi unui proces ireversibil de pierdere a limbii şi culturii şi de 
asimilare, în sânul comunităţilor româneşti. Multe comunităţi s-au destrămat, normele 
comunitare şi autoritatea tradiţională a şefilor decad, dispare conştiinţa apartenenţei prin 
„sânge”; Numai corturarii şi-au putut conserva sentimentul apartenenţei etnice. 
“Procesul de modernizare a cuprins şi înlocuirea organizării tradiţionale cu noi forme 


. de organizare. Apar lideri noi, o nouă elită care tinde să înlocuiască liderii tradiţionali. 


În 1933, la Bucuresti, s-a fondat Asociatia Generali a Tiganilor din Románia, cu un 
program ‘social si cultural, specificul fiind dat de preocuparea pentru alfabetizarea 


. adultilor, înfiinţarea unor universităţi populare pentru ţigani, publicarea de cărţi privind 


istoria ţiganilor, culegerea producţiilor folclorice, înfiinţarea unor ateliere pentru mese- 
riile specifice, construcţiile de locuinţe, împroprietărirea, organizarea unor „sfaturi 
judeţene”. În acelaşi an s-a înfiinţat şi Uniunea Generală a Rromilor din România, cele 
două organizaţii intrând în competiţie. În provincii, organizaţiile regionale îşi propuneau 
scopuri asemănătoare. Încă din 1930, se tipárea jurnalul intitulat Neamul țigănesc. 

Uniunea Generală a Rromilor. a finanţat desfăşurarea la Bucureşti, în 1933, a unei 
întâlniri: internationale sub genericul ,Tiganii Uniti ai Europei", in timpul cáreia s-a 
militat pentru drepturile civile ale rromilor şi s-a adoptat steagul oficial al acestei etnii. 

Întreaga mişcare tintea să impună ţiganilor conştiinţa identităţii lor etnice. Din această 
perioadă datează încercarea! de a impune apelativul rrom în locul celui de figan, care 
semnificá o declasare a individului sau grupului. Argumentul ? ? Rrom vine din sanscrită, 

indică o origine nobilă. Miscarea de emancipare inscrisese in program si edificarea unei 
Biserici a tiganilor, a unel „justiţii” ţigăneşti etc. O mişcare „naţionalistă” care-şi 
propunea să conserve şi să integreze elementele tradiţionale în curentul de modernizare, 

să: consolideze conştiinţa etnică şi identitatea, articulându- le la progresul sagar 


DC 


 Tiganii in timpul regimului Antonescu 


Până la regimul fascist instituit de Antonescu, ţiganii nu au făcut obiectul unei preocupări 
aparte. Erau consideraţi marginali, se accepta tacit ideea asimilării lor, dar nu exista o 
„Problemă țigănească”, aşa cum exista o „problemă evreiască”. Abia în deceniul al 
patrulea au trezit interesul „unor reprezentanţi români ai biopoliticii, adepţi ai teoriilor 
rasiste germane" (Achim, 1998, p. 133). Adeptii biopoliticii şi eugeniei, grupaţi în jurul 
revistei Buletinul eugenic şi biopolitic, editată de Institutul de Igienă socială din Cluj, au 
dezvoltat teorii şi concepte ca „puritatea etnică”, „etnii inferioare”, »promiscuitate 
etnică”, „minorităţi balast”. Trebuie să subliniem faptul cá, în paralel cu asemenea 
„cercetări ştiinţifice”, se desfăşurau cele iniţiate. de Şcoala sociologică condusă de 
D: Gusti, utilizând metoda monografică. Tiganii erau trataţi aici ca parte componentă a 
comunităţii rurale, din perspectiva integrării şi asimilării. Perspectiva „cercetărilor” din 
direcţia „statului biopolitic” acredita ideea „primejdiei” ce o reprezentau ţiganii pentru 
poporul român: ca furnizor de delincventá şi criminalitate şi prin rata natalității. Ion 
Făcăoaru vorbea despre pericolul asimilării şi integrării, activat de numărul mare al 
țiganilor şi de dispoziţia tolerantă a poporului român, de „promiscuitatea socială” 

provocată prin amestecul cu autohtonii. Concepţia lui este evident rasială, cum de 
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aceeaşi factură este şi „soluţia practică” propusă în 1941 de un alt reprezentant al acestui 
curent: » Tiganii nomazi $i seminomazi sá fie internati in lagáre de muncă forţată. Acolo 
să li se schimbe hainele, Sá fie rasi, tunşi şi sterilizati. Pentru a se acoperi cheltuielile cu 
întreţinerea lor, trebuie puşi la muncă forţată. Cu prima generaţie am scăpa de ei. Locul 
lor va fi ocupat de elemente nationale, capabile de muncă ordonată si creatoare. Cei 
stabili vor fi sterilizati la domiciliu, pentru ca in cursul unei generatii sä fie curätit locul 
de ei. Peste tot, locul trebuie reocupat de elementele cele mai bune ale-natiei; fie din ţară 
sau de peste hotare (aadi În acest fel, periferiile satelor si oraşelor nu vor mai fi o ruşine 
si un focar de infecţie al tuturor bolilor sociale, ci un zid etnic folositor natiei, si. nu 
dăunător”. Este evidentă î în aceste texte, scrie V. Achim, influenţa ideilor lui Robert 
Ritter, creatorul Zigeunerwissenschaft, cel care a pregätit sub-aspect teoretic genocidul 
tiganilor in Germania nazistä. Operele sale au fost folosite ca arg uniente in susţinerea 
„ necesităţii unei politici de stat în privinţa țiganilor. - | 

Autoritätile au fost sensibile la aceste sugestii. Ín 1939, în şedinţa din 22 decembrie, 
Ministerul Sănătăţii a decis, pe lângă interzicerea vagabondajului ţiganilor nomazi, 
efectuarea unui sever control medical al membrilor acestei etnii. A avut loc o adevărată 
vânătoare a țiganilor cu plete şi bărbi, care au fost forţaţi să se tundă şi radă. În suite 
tigäneascä însă, tăierea părului şi a bárbii înseamnă o mare nenorocire. ... 

. Chiar dacă, o dată lansate, asemenea opinii-nu au avut în România o circulaţie largă, 
ele au început să câştige teren o dată cu orientarea spre extrema. dreaptă şi balizarea 
valorilor democratice de după 1940. Mişcarea legionară adoptă acum o politică cxpilelt 
rasistă, pe care însă nu a avut timp s-o puná în funcţiune. . Ed 

,Problema tiganilor" a explodat brusc in 1940.. species unor teritorii, prăbuşirea 
vechilor valori, incriminarea democraţiei pentru dezastrul national a fost terenul dezvol- 
tárii unui sentiment colectiv de frustrare şi afirmării sentimentelor nationale xenofobe. 

Regimul Antonescu, aliat al Germaniei hitleriste, a promovat o politică rasistă, 
îndreptată în primul rând împotriva evreilor, dar şi contra ţiganilor. În discursul său din 
8 iulie 1941, Antonescu a pledat pentru eliminarea minorităţilor naţionale : »..tiganii, 
vagabonzii si evreii nu au nevoie de acte". Ca urmare, ín primul, an de rázboi intre 
Germania şi Rusia, când România a luptat alături de Axă, 25.000 de ţigani din Bucureşti 
au fost deportaţi. mai întâi în Transnistria, şi apoi undeva în apropiere de Stalingrad. În 
scrisoarea din 1l septembrie 1942 pe care Alfred Rosenberg (ministru al Reich-ului 
pentru Teritoriile Ocupate din Est) a trimis-o lui Joachim von Ribbentrop se menţiona că 
„+.ţiganii deportaţi din România şi care s-au aşezat temporar pe malul estic al Bugului 
ar putea avea o influenţă nefastă asupra populaţiei din Ucraina”. Iar ziarul Eroica, editat 
la Bucureşti, în numărul său din octombrie 1942, nota că „problema țigănească este la 
fel de importantă ca şi cea evreiască”. Măsurile împotriva ţiganilor au fost luate în 
Consiliul de Ministri din 7 februarie 1941: Constatánd infracțiunile comise de ţigani în 
timpul camuflajului, Antonescu a cerut personal scoaterea din oraş a tuturor ţiganilor. 
Au urmat apoi: ordinele de deportare în Transnistria, niciodată publicate, ci transmise 
doar verbal. Ca o curiozitate, aceste măsuri nu erau justificate rasial, ci numai social, 
„Scopul. declarat fiind eliminarea infractionalitätii” şi instaurarea „ordinii sociale” 
(Achim, 1998). Măsurile dure vizau şi alte etnii, dar şi. opozanți politici declaraţi 
(comunişti, legionari), cultele religioase minoritare, comportamentul asocial (vagabon- 
dajul, cerşetoria, prostituţia). Tiganii au fost încadraţi :în categoria celor periculoși si 
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indezirabili. În acelaşi timp, proprietarii rurali pe moşiile cărora trăiau multi ţigani au - 
primit ordine să le amelioreze condiţiile şi să li se ridice case. Mulţi ţigani au trecut din 
Ungaria horthystă în România, totuşi mai tolerantă. 

Deci măsurile statului nu vizau toate categoriile de ţigani, ci doar pe cei cu situaţie 
incertă, potenţiali infractori. Ceilalţi nu au fost supuşi acestor măsuri. Iar ideea purificării 
etnice nu a fost niciodată un program politic, mai ales din perspectiva „problemei 
ţigăneşti”. Nu a fost o prioritate a regimului Antonescu. 

Episodul deportării unor categorii de țigani nu a fost suficient cercetat. El este 
cunoscut îndeosebi din romanul Șatra de Zaharia Stancu, publicat în 1968. Soluţia 
deportării în Transnistria a venit după ce au fost vehiculate altele (aşezarea lor în Delta 
Dunării, ca pescari, sau în Bărăgan, pe terenuri neocupate, construindu-se sate de 
colonişti). Măsura deportării, cum am arătat deja, a fost luată de Antonescu şi au început 
să fie aplicate după un recensământ, în 1942, al țiganilor nomazi şi vagabonzi. Au fost 
recenzați 9.471 de nomazi şi 31:438 de țigani stabili care au fost toti incluşi în categoria 
respectivă. Deportările 'au început cu nomazii, în iunie 1942, şi au vizat 11.441 de 
persoane (2.352 de bărbaţi, 2.375 de femei şi 6.714 copii). Dintre cei stabili au fost 
»Selectionati" 12.497, considerati »periculosi si indezirabili". Ín total au fost deportati 
13.176 de ţigani stabili, mai multi decât se hotărâse inifial. Au fost multe abuzuri. 


autorizaţie localitatea in care li s-a fixat domiciliul sau vor lipsi nemotivat de la lucru vor 
fi internaţi în lagărul de represalii ce se va înfiinţa în fiecare judeţ.  - 
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.. Se instituia deci un. regim: de domiciliu obligatoriu şi muncă forţată. În. realitate, 
aceste măsuri nu au putut fi aplicate datorită lipsei locurilor de muncă. Concentrarea lor 
făcea dificilă aprovizionarea, astfel încât erau subalimentati (400 g de páine/zi pentru cei 
care munceau, 200 g.pentru bătrâni şi copii). Nu aveau condiţii de igienă şi nici asistenţă 
medicală. Rapoartele jandarmeriei informau despre imposibilitatea acordării ajutoarelor 
de supraviețuire.. Mortalitatea era ridicată. Aproximativ jumătate din cei 25. 000 şi-au 
găsit moartea acolo. 

Deşi, spre deosebire de Cea şi ţările nere jin România; nu au fost Rae 
lagäre de muncă pentru tigani.si nici ghetouri, deportarea a afectat grav această comu- 
nitate şi imaginea României.. Chiar dacă cea-mai mare parte a ţiganilor nu a fost afectată 
de această măsură, chiar dacă unii au făcut parte din armata română, fiind deci exceptati, . 
decizia deportării a fost o măsură ce se aseamănă cu practicile naziste. Atunci când, în 
1942, Germania se pregătea să treacă la „soluţia finală” în privinţa ţiganilor, România a 
sistat deportările — era o schimbare de concepţie. Nu s-a urmărit lichidarea fizică a unei 
categorii de populaţie, dar consecinţa măsurilor inadecvate a condus la aceast lucru.. 
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Educatia pentru drepturile omului — 
sd un demers intercultural 


. Lect. Mariana i Momanu 
1. Delimitări conceptuale : drepturile omului, 


drepturile copilului, declaraţie, convenţie, 
educaţia pentru drepturile omului/copilului 


,Omul s-a náscut liber, dar pretutindeni este in lanţuri” ~a desi celebră această frază 


cu care Rousseau şi-a început primul capitol al Contractului social, lucrare î în care à 
conturat marile principii ce au orientat ideologia şi acţiunile revoluţionarilor de la 1789 :. 

libertate, egalitate, suveranitatea poporului. Declarafia drepturilor omului şi cetățeanului, 
lucrare paradigmaticá, arhetipală în raport cu analiza şi afirmarea/respectarea drepturilor 
fundamentale ale omului, conţine citate. aproape textuale din Contractul social. Ideea 
comună acestui context ideologic este aceea că oamenii se nasc şi trebuie să rămână 


“liberi şi egali. Nu întâmplător Immanuel Kant, care şi-a exprimat deschis admiraţia 
. pentru Rousseau, a apreciat că acesta a n ge in moralá o ele comparabilä cu cea 


produsă de Newton in fizică. - : | 

Ideea egalităţii umane este de sorginte creştină : toate sufletele au aceeaşi demnitate, 
deoarece, create de Unul şi Acelaşi Dumnezeu, au fost răscumpărate prin jertfa lui 
Hristos. Această moştenire a gândirii creştine a fost laicizatá prin Declaraţia de la 1789, 
care a devenit astfel un eveniment capital nu numai pentru istoria Franţei, ci pentru 
istoria lumii întregi. Astăzi, orice organizaţie politică se prevalează de grija pentru 
respectarea drepturilor omului. Consacrarea preocupării pentru recunoaşterea drepturilor 
omului ca problemă ce depăşeşte graniţele unei naţiuni, ca problemă de maximă gene- 
ralitate si însemnătate s-a produs la 10 decembrie 1948, când Adunärea Generală a 
Naţiunilor Unite a votat Declaraţia Universală a Drepturilor Omului, ultimul ,lástar" al 
Declaraţiei: de la 1789, o adevărată Magna Carta a istoriei umanităţii, care proclamă 
principiile ce trebuie să inspire politica tuturor statelor. Marile declaraţii care au servit 
drept referinţe istorice au marcat etape ale evoluţia conştiinţei umanităţii, evoluţia care 
nu se va încheia niciodată; Declaraţia drepturilor omului şi cetățeanului admitea încă - 


. destule inegalităţi în plan social şi nu prevedea drepturi egale pentru femei, Declarația 


de independenţă admitea sclavajul şi excluderea negrilor etc. (Landsheere, 1992, p. 308). 
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O declaraţie formulează principii de natură să orienteze acţiuni, dar nu are putere 
juridică ; în schimb, o convenţie creează obligaţii juridice pentru cei care o ratifică. 
În 1953, statele membre ale Consiliului Europei, cu excepţia Finlandei, au adoptat o 
Convenţie europeană a drepturilor omului, care permite o evaluare a manierei în care 
drepturile sunt efectiv garantate în ţările semnatare ; un pas în plus s-a făcut în 1991, 
când Naţiunile Unite şi-au acordat dreptul de ingerinfä, pentru a proteja un popor aflat 
în pericol. După 10 ani de discuţii oficiale lansate cu ocazia Anului internaţional al 
copilului, la 20 noiembrie 1989, Naţiunile Unite au adoptat Convenţia internaţională a 
drepturilor copilului (o primă Declaraţie a drepturilor copilului a fost adoptată de ONU 
în 1959). 2, 
. Universalitatea normelor, principiilor, valorilor unei „declaraţii universale”. s au 
„convenţii internaţionale” rămâne una dintre problemele cele mai controversate în acest 
context; încă de la apariţia lor, asemenea „Construcţii” au fost criticate cu argumentul 
diversităţii ce rezultă din diferenţele de cultură şi tradiţie. S-a pus chiar problema dacă 
drepturile omului pot fundamenta o etică universală sau sunt mai degrabă un mijloc 
pentru: unele ţări, cele puternic dezvoltate, de a-şi asigura dominaţia asupra altor ţări, 
mai putin dezvoltate (Audigier si Lagelée, 2000, p. 13). Coexistenta unor culturi diferite 
într-o lume a interdependentelor reprezintá sfidarea majorá a epocii noastre ; trecerea de 
la stadiul actual de coexistenţă pasivă la o interexistentá activă este un imperativ al 
contextului actual al relaţiilor dintre culturi. Respectarea drepturilor fundamentale ale 
omului constiutie un element esenţial „al actualului context intercultural. Drepturile 
omului nu alcătuiesc un univers închis şi nu constituie expresia unor valori absolute. - 
nu in acest sens ar trebui înțeleasă ideea că drepturile omului pot fundamenta o etică 
universală. Una dintre interpretările posibile este aceea că drepturile omului alcătuiesc un 
minimum axiologic şi pragmatic, un ansamblu de valori, norme, principii care orientează 
viaţa comună a indivizilor şi societăţilor ; în acest sens, drepturile omului deschid un spa- 
Jiu al deliberării care permite confruntarea divergenţelor şi opozitiilor noastre (Audigier 
şi Lagelée, 2000, p. 16). Conflictul - de la război la conflictul ideologic - a jucat un rol 
important în definirea drepturilor omului; în consecinţă, în pedagogia drepturilor 
omului, adică în reelaborarea lor la nivel individual, conflictul şi confruntarea joacă un 

rol esenţial. W. Doise se pronunţă pentru o pedagogie socio-constructivistă a drepturilor 

 omului care presupune respectarea următoarelor condiţii (1998, pp. 128- 129): 

- “confruntarea şi coordonarea punctelor de vedere ; 

- evitarea complezentei ; 

= inovare în căutarea soluţiilor ; 

- raportarea acestor soluţii la principiile generale ale Declaraţiei Universale, care 

servesc drept referinţă. 
^ Educatia pentru drepturile omului nu inseamná inculcare sau asumare pasivá a unor 

valori impuse, ci construirea unor valori-idei ca bază pentru ESPERA lor. 


186 - MARIANA MOMANU . 


2 NE educaţiei pentru drepturile omului 


În ceea ce priveşte originea drepturilor. omului, există două curente opuse (Audigier ŞI 
Lagelée, 2000, pp. 12-13): unul situezá la originea drepturilor. omului textele şi culturile 
cele mai vechi ale umanităţii, privilegiind continuitatea istorică şi extensia pluriculturală ; A 
celălalt consideră cá drepturile omului s- au născut în Europa Occidentală, după marile 
bulversári ale Renaşterii. Recunoscând că toate societăţile au pus şi au rezolvat î în “felul 
lor problema raporturilor sociale şi politice, a valorilor care fundamentează viaţa socială 
şi politică, a libertăţii umane, Audigier şi Lagelée consideră că secolele XVI- XVII au 
creat spaţiul politic şi juridic al afirmării drepturilor omului. Logic, existența drepturilor 
omului ` se situează chiar la originea vieţii sociale ; istoric, ideea dreptului natural este o 
moştenire a gândirii creştine şi a gândirii clasice ; ideea de declaraţie datează însă din 
secolul al XVIII- lea si este o creaţie a spiritului modern. Ideea de declaraţie universală 
‘nu se putea însoţi însă decât cu spiritul veacului nostru, care a relevat mondializarea 
problemelor « cu care ne confruntăm ca individ, grupare (politică, "sociali; profesională, 
religioasă etc.) sau naţiune: A trecut mai bine de í © jumătate de secol de la adoptarea şi 
proclamarea Declaraţiei Universale a Drepturilor Omului, iar problemele cu care se 
confrunta omenirea la sfârşitul celei de-a doua mari: ‘conflagrații nu s-au imputinat - 
dimpotrivă. Ignorarea si dispretuirea: drepturilor! omului duc şi azi la acte de barbarie 
care revoltă constiinta omenirii, iar ideeà unei lumi în care fiinţele umane se vor bucura 
de libertatea cuvântului şi-a convingerilor Si vor fi eliberate de teamă şi mizerie rămâne 
"cea mai mare aspirație a umanităţii. 'Evolutiile politice ale ultimului. deceniu au situat 
problematica drepturilor omului într-un nou:context ; în spaţiul Europei Centrale şi de 
Est, respectarea drepturilor fundamentale ale omului a început cu greu să depăşească 
stadiul de simplă lozincă şi să devină o realitate. De la ideologie la realitate e un drum 
lung şi anevoios, pe care ar fi de dorit să aflăm nu doar instituţii cu rol de control, ci şi 
instituţii având menirea. de a forma. conştiinţa. Federico Mayora considerat educaţia 
pentru drepturile omului „un travaliu neîncetat, totdeauna reînceput de la o generaţie la 
alta. Aceasta nu înseamnă că ar fi o muncă de Sisif. Dimpotrivă. Istoria ultimelor decenii 
dovedeşte cu claritate că atunci când este protejată şi hrănită, sămânţa drepturilor omului 
“sfârşeşte prin a încolţi,: în ciuda vânturilor contrare, în toate solurile în care a fost 
semănată. Ideile liberatoare îşi parcurg, lent dar sigur, calea în ppr oamenilor, 
oricare ar fi obstacolele pe care le întâlnesc”. (Mayor, 1991, p. 6) . ES 
Premisa educaţiei pentru drepturile omului o constituie ideea cest anumite valori 
importante pentru umanitate ín ansamblul ei (egalitate, nediscriminare, respectul vietii, 
libertate, respectul opiniilor, al credintelor religioase etc.), valori fárá de care ideea de 
demnitate umană rămâne fără conţinut. Potrivit Federaţiei Internationale a Comunităţilor 
Educative (1998), deşi nu cunosc sensul conceptului de drepturi ale copilului, aproape 
toti copiii sunt convinşi că au unele drepturi (din 804 copii chestionati, doar unul a 
răspuns negativ). Întrebaţi însă despre drepturile pe care le cunosc, copiii au dovedit o 
foarte slabă informare ; cele mai cunoscute drepturi s-au dovedit a fi dreptul la joc, 
recreere şi odihnă şi dreptul la educaţie şi informare. Potrivit sondajelor, copiii nu cunosc 
centre în care să poată fi ajutaţi de un specialist; concluzia Federaţiei Internaţionale a 
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fost aceea că reforma sistemului de învăţământ românesc trebuie orientată către copil, iar 
educaţia în spiritul democraţiei şi al respectării drepturilor copilului trebuie să implice şi 
familia, cel puţin în programele de popularizare (72% dintre copiii chestionati recunosc 
că sunt bătuţi în familie, iar mulţi dintre ei nu mai consideră bătaia un abuz). Profesorul, 
, Cà formator, are o influenţă puternică în cristalizarea conduitei pentru respectarea 
` drepturilor omului, în special la clasele I-IV, când comportamentul imitativ este domi- 
nant; dacă profesorul dovedeşte nediscriminare în aplicarea drepturilor şi stabilirea 
îndatoririlor, iar în clasă predomină un climat democratic, copilul îşi formează mai uşor 
deprinderi de comportament în sensul respectării drepturilor omului. Federaţia Inter- 
națională a Comunităților Educative consideră că educația pentru respectarea drepturilor 
omului este direct proporțională cu aptitudinile si personalitatea cadrului didactic; ca 
urmare, solicită introducerea cunoştinţelor despre drepturile omului printre competențele 
necesare educatorului (1998, p. 100). | 

. Educaţia pentru drepturile omului pune în joc valori şi atitudini care pot fi formate 
cel mai bine în perioada copilăriei. Curiozitatea şi receptivitatea specifice primelor etape 
din educaţia copilului (educaţia preşcolară şi educaţia şcolară elementară) constituie 
factori favorizanti în asumarea acestor valori şi atitudini, în timp ce conformismul care 
tinde să caracterizeze adolescenţa poate avea un „efect de baraj” (Torney-Purta apud 
Landsheere, 1992, p. 310). De asemenea, teoriile dezvoltării morale aduc argumente în 
favoarea necesităţii unei educatii precoce (a se vedea teoria lui Kohlberg ! ). Pentru a fi 
cu adevărat eficientă, educaţia pentru drepturile omului trebuie să evite strategiile strict 
expozitive şi să pună în joc metode bazate pe acţiune. O asemenea educaţie începe cu 
recunoaşterea şi respectarea drepturilor omului/copilului chiar in context şcolar ; aceasta 
presupune o formare adecvată a tuturor profesorilor. Educaţia pentru drepturile omului 
începe deci cu formarea profesorilor în sensul conştientizării şi punerii în practică a unor 
valori şi atitudini specifice în context şcolar. - | lan 1 A 


: 3. Obiective ale educaţiei pentru drepturile omului 


E necesară o anumită precauţie in stabilirea obiectivelor educaţiei pentru. drepturile 
omului,. dat fiind excesul de retorică manifestat în abordarea acestei teme. Există o 
reticenţă a profesorilor în predarea drepturilor omului, deoarece „problema scopurilor 
educaţiei pentru Drepturile Omului este fie eludată, fie discutată în termeni abstracti şi 
grandilocvenţi. Una din ratiunile pentru care profesorii ar putea ezita să înceapă să predea 
această materie pare să fie acum că ea le apare (...) a fi bogată în scopuri, dar săracă în 
conţinuturi”. (Năstase, 1992, p. 3) Audigier situează educaţia pentru drepturile omului 
într-un câmp de contradicții, dintre care enunţă (Audigier si Lagelée, 2000, pp. 10-11): 
* supunerea la norme şi învățarea libertăţii critice. Educaţia pentru drepturile omului 
presupune, în acelaşi timp, transmiterea de norme şi principii care trebuie respectate 
ca atare şi exercitarea libertăţii critice ; Aaa) 
e universalitatea şi dreptul la diferență. Pe de o parte, drepturile omului conturează un 
ansamblu de cunoştinţe şi valori cu vocaţie universală ; pe de altă parte, diversitatea 
- contextelor sociale, politice, etice, religioase fondată pe pluralismul valorilor justifică 
revendicarea acestei pluralitäti ; 
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° .: relaţia specială dintre spaţiul privat şi spaţiul public. O prejudecată foarte răspândită 
-este aceea că transmiterea valorilor revine familiei, în timp ce şcoala are rolul de a 
transmite cunoştinţe. Distincția este foarte fragilă, cu atât mai mult cu cât şcoala este 
concepută astăzi fie în continuitate directă cu familia, fie ca instituţie care permite - 
„mascarea” anumitor inchideri generate de particularitátile familiale şi culturale ale 
copiilor, pentru a-i ajuta să acceadă la ceea ce este: universal în om. raţiunea. 
Distincția public - privat Ears puterea instituțiilor: $i a persoanelor. asta 
. formării tinerilor. 


sl transmiterea de cunoştinţe şi formarea de atitudini. Educaţia pentru drepturile omului 
| vizează dobândirea unor competente sociale care dau expresie capacităţii fiecăruia de 
a dezvolta comportamente conforme principiilor drepturilor omului.. Dacă şcoala 
reuşeşte cu succes să transmită cunoştinţe, în ceca ce priveşte formarea si evaluarea 
atitudinilor există foarte multe dificultăţi, întrucât atitudinile nu pot fi predate, cu atât 

l mai puțin evaluate î in sens Strict. 


„Congresul de la Viena a precizat următoarele finali ale educaţiei pentru drepturile 
copilul 
- încurajarea atitudinii dt toleranță, respect si solidaritate ;. 
E familiarizarea cu aspectele fundamentale ale dimensiunii nationale si internafionale 
w -aă drepturilor copilului, precum şi cu ‘instituțiile existente în acest domeniu ; 
 '— “dobândirea de către fiecare individ a informaţiilor necesare cu u privire la mijloacele 
“prin care se operationalizeazä drepturile omului. 


at Delors consideră cá, in general, sensul educaţiei civice este acela de a-i TREE 54 
copii să răspundă la întrebări cum ar fi: pentru ce si de ce trăim împreună ? şi de a 
acorda fiecărui individ şansa de a juca un rol activ în: modelarea viitoarei societăţi ; 
şcoala are datoria de a-l pregăti pe copil pentru acest rol. Acesta este doar un minimum, 
0 „alfabetizare politică elementară”, fără de care societatea democratică rămâne. un 
simplu deziderat. Educaţia pentru drepturile omului nu se reduce la predarea/însuşirea 
unor reguli rigide şi nu trebuie înţeleasă nici ca îndoctrinare în sensul inculcării unor 
valori. Educaţia pentru drepturile omului trebuie să constituie ea însăşi un exerciţiu de. 
democraţie, de dezvoltare a responsabilitátii şi spiritului critic ; şcoala oferă un model de 
practică democratică, astfel încât copilul să înţeleagă, pe baza unor probleme practice, 
„care îi sunt drepturile şi datoriile, în ce mod libertatea îi este RE prin exercitarea 
“drepturilor Şi datoriilor altor oameni”. (Delors, 2000, p. 46). 

În consecinţă, un proiect educativ cu privire la drepturile o omului v va include i in mod 
necesar trei componente : | | 


D Componenta cognitivà : 
- identificarea reprezentărilor elevilor cu privire la drepturile omului şi “drepturile 
copilului ; 
u raportarea acestor reprezentări la nie enunțate în «RS gn delen $i. 
„convenţii ; | 
- cunoasterea drepturilor fundamentale ale omului ; 
- cunoaşterea instituţiilor care au ca scop respectarea drepturilor: ER cena ale | 
omului; 


4 
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-construcția progresivă a unui sistem conceptual care să pună în relaţie conceptele 
fundamentale : libertate, egalitate, demnitate, solidaritate, conflict, discriminare etc. ; 

- analiza cazurilor în care drepturile omului sunt încălcate ; 

- analiza dimensiunii istorice a drepturilor omului, a evoluţiei ideii de drept uman 
"fundamental şi a dimensiunilor actuale ale problemei în contextul P.L.C. ; 

- dezvoltarea gândirii critice, astfel încât elevii să devină capabili să Pre 

- gravitatea unor situaţii etc. 

Din ignorantá, individul devine adesea victima abuzurilor, dupá cum ignoranta poate 
i fi cauza incálcárii fárá voie a yg şi libertăţilor celorlalţi. 


° Componenta afectivă: 
- suscitarea interesului pentru respectarea drepturilor AMT: 


. dezvoltarea empatiei penus cei care sunt victime ale încălcării drepturilor funda- 
mentale ale omului; - 


e Componenta atitudinală : 
- formarea atitudinii de respect faţă de drepturile celorlalţi ; 


“formarea capacităţii de a lua decizii, în diverse situaţii ale vieții, cù relevanță 
pentru problematica drepturilor fundamentale ale omului. 


J. Delors consideră că educaţia pentru drepturile omului presupune nu doar a şti, ci 
şi a învăța să trăieşti împreună cu ceilalți (solidaritate bazată pe empatie, a privi lumea 
din perspectiva celuilalt), a învăţa să fii şi a învăța să faci (competente, atitudini care 
permit copilului să facă faţă unei multitudini de situaţii). 


4. Recomandări metodologice 


Recomandări metodologice cu privire la educaţia pentru drepturile omului : 


* pentru perioada preşcolară (accentul cade pe cooperare) : 
^7 prezentarea unor povestiri centrate pe valori, precum : cooperare, respect, 
ajutor etc. ; 

- uec unor ocazii speciale, cum ar fi ziua de 1 iunie ca zi internafionalá a 
copilului, pentru a da concretete ideii de solidaritate prin modalitat diverse : 
jocuri, schimburi de jucării etc. ; 

- prezentarea unor materiale care să permită înțelegerea consecințelor negative ale 
discriminării, rasiale sau de orice natură etc. 


° pentru perioada şcolară n primii ani de scolaritate, accentul cade pe învățarea 
MA v 
- crearea in clasá a unei atmosfere favorabile peta drepturilor fundamentale ; 
- elaborarea unui regulament al clasei care să cuprindă drepturi si responsabilități, 
"astfel încât fiecare elev să se simtă in siguranță. Acest exercițiu oferă avantajul că 
regulile nu mai sunt percepute ca exterioare si constrângătoare, ci sunt „construite” 
.. chiar de către copii si, in consecință, dezvoltă responsabilitatea în sensul respec- 
tării regulilor; 
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identificarea valorilor universale şi elaborarea: unor reguli care să guverneze 
relaţiile dintre oameni la nivelul comunităţii mondiale. Rezultatele elevilor pot fi 
comparate cu textul Declaraţiei Universale a Drepturilor Omului, pentru a constata 
dacă „ceea ce au propus ei poate să reprezinte eventual o versiune simplificată a 
ceea ce au gândit şi au scris oamenii unei generaţii anterioare, care s-au străduit să 
redacteze o listă precisă şi completă a acestor drepturi” (Bunescu, 1994; p. 93); 
contactul direct cu textele Declaraţiei Universale a Drepturilor Omului, Declaraţiei 
Drepturilor Copilului, Convenţiei cu privire la Drepturile Copilului ; . 

analiza istoricá a drepturilor fundamentale ale omului (demers de contextualizare 
temporală, istorică). Elevii trebuie î incurajati să caute în istorie faptele care atestă 
lupta omului pentru respeciata drepturilor sale, ȘI persoanele « care ilustrează 
această idee ; 

studii de caz referitoare la încălcarea drepturilor: umane fundamentale (contextuali 
Zare social-politică) ; y 

exerciții de simulare a activității de guvernare; a ereanizärij unei. parer a 
drepturilor omului etc. (Landsheere, 1992, p. 312);.. 

exercitii de utopie, de imaginare a ceea ce ar caracteriza 0 şcoală, un oras, o țară, 
o lume in care drepturile omului ar fi integral respectate (Landsheere,. 1992, p. 312). 


. J. Rawls propune următorul „joc de gândire”: „Imaginează-ți că esti un membru 


al unui Consiliu Superior si trebuie să elaborezi toate legile unei societăți viitoare. 
Trebuie să te gândeşti la absolut tot, pentru că după ce s-a. căzut de acord ŞI s-au 
semnat legile, toţi membrii Consiliului vor cădea'la pământ morţi, iar peste câteva 
secunde se vor trezi exact în societatea ale cărei legi le-au făcut. Problema este că 
nici un membru al Consiliului nu ştie nimic despre locul, vârsta sau sexul pe care 
le va avea noua societate”. (Gaarder, 1997, p. 357) Lucrând singuri sau în echipă, 
copiii învaţă să se pună în situaţia celuilalt, să gândească asupra semnificației 
umanului, să imagineze sensul evoluţiei şi să conştientizeze că sensul evoluţiei 
depinde de calitatea deciziilor pe care le iau. 

exerciţii de evaluare, cu ajutorul unei scări de valori, a atitudinilor; c pan 
comportamentale (Landsheere, 1992, p. 312) ; | 

implicarea elevilor. într-o cercetare-ac(iune având ca temă unul sau mai Mite 
drepturi ale omului (Landsheere, 1992, p. 312) etc. 
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O perspectivă interculturalà 
„asupra educaţiei integrate 


„Teodor Cozma și Alois Gherguj 


Realitatea socială à zilelor noastre i-a determinat pe specialiştii in problemele educaţiei 
să accentueze ideea de şcoală pentru diversitate (şcoală pentru toţi) ca o nouă formă de 
organizare a. şcolii. În acord cu această nouă perspectivă asupra 'scolii; scopul educaţiei 
este acela de a delimita şi susține un spaţiu cultural la care să aibă acces toate persoanele, 
indiferent de rasă, os „deficiență sau orice altă circumstan(á ori situaţie specială. 
În acest context; se: impune o analiză detaliată asupra modului în care este receptată 
în şcoală cultura diversităţii, depăşirea neînțelegerilor existente în gândirea cadrelor 
didactice cu privire la programul de integrare : în şcoala de masă a elevilor cu cerinţe 
educative speciale. — 

Şcoala pentru diversitate pune în centrul atenţiei sale persoana umană ca fiinţă 
originală, unică şi irepetabilă, accentuând ideea că în fiecare societate există persoane 
diferite, grupuri diferite, motivații, raţiuni şi puncte de vedere diferite (Melero, 1998). 
Această perspectivă generează la rândul ei o serie de întrebări : 

e Ce schimbări trebuie să se producă în organizarea şcolii ? 

e Care sunt conținuturile educaţionale pe care şcoala trebuie să le pună la dispoziţia 
elevilor? | 

e Ce schimbări trebuie să se producă în stilul de predare şi în modul de cooperare între 
profesori pentru a se asigura un învăţământ de calitate ? 

* Ce semnificaţie are evaluarea într-o şcoală pentru diversitate şi cum trebuie înţeles 
progresul copiilor ? 

e Cine poate fi considerat elev cu cerințe educative speciale î într-o şcoală a diversității ? 


Şcoala pentru diversitate se centreazá mai ales pe cunoasterea modului de invátare a 
strategiilor necesare rezolvării problemelor de viaţă cotidiană, într-o manieră cooperantă 
şi solidară, unde procesul de predare-învăţare este simultan, unde fiecare elev „învaţă 
cum se învaţă”, unii de la alţii, fără competiţie şi ierarhii arbitrare, în spiritul respectului 
şi tolerantei faţă de cei din jur. Toate acestea vor permite copiilor şi tinerilor să trăiască 
diferenţele .dintre persoane ca pe ceva natural, mediind dezvoltarea atitudinilor de 
solidaritate şi de apărare a drepturilor. umane în cadrul aceluiaşi grup social (clasă, 
şcoală, comunitate etc.). Astfel; prin aceste strategii bazate pe cooperare, profesorul 
poate favoriza unele procese de interacţiune socială în clasele eterogene ale şcolii pentru 
diversitate, diferenţele dintre elevi putând fi percepute de către profesori, colegi şi 
părinţi ca pe ceva normal şi nu neobişnuit. De asemenea, prin învăţământul interactiv în 
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grupul eterogen de elevi, clasa se organizează într-un mod în care, pe de o parte, elevii 
se ajută unii pe alţii, iar profesorii sunt întotdeauna principalul sprijin pentru toţi elevii, 

iar pe de altă parte, fiecare elev îşi poate da seama mai uşor de ceea ce ştie şi de ceea 
ce nu ştie să facă şi, în acelaşi timp, să ştie cum şi de unde poate obţine informaţia 
necesară satisfacerii cerinţelor în planul formării şi o opis lui pentru rezolvarea cu 
succes a problemelor din viaţa de zi cu zi. 

Într-o societate multiculturală, educaţia trebuie să pună accent nu doar pe împărtăşirea 
unor noi modele de socializare şi de percepţie a propriei persoane in: relaţie cu semenii 
din jur, dar şi pe facilitarea asumării unor noi stiluri/strategii cognitive necesare înţelegerii 
şi acceptării unor diverse situaţii, contexte, moduri de viaţă şi puncte de vedere, pornind 
de la premisa că într-o societate există persoane şi grupuri diferite, există motivații, 
experienţe de viaţă, idei şi puncte de vedere diferite care nu trebuie să genereze atitudini 
partizane şi ierarhii arbitrare î în raport cu un set de valori aparţinând unui tip de cultură 
sau să izoleze, să marginalizeze şi, eventual, să excludă o anumită categorie socială, 
etnică, religioasă sau de altă natură. Altfel spus, într-o şcoală pentru diversitate, 
perspectiva interculturală presupune reducerea inegalitátilor dintre actorii participanţi la 
procesul ce se desfăşoară în şcoală, reconsiderarea principiilor de egalitate şi libertate de 
acţiune necesare dezvoltării şi manifestării elementelor specifice fiecărei culturi minori- 
tare sau individuale. În acest mod, se poate crea o cultură şcolară care să permită 
respectarea diferenţelor dintre elevi, reconsiderarea din partea profesorilor a diferenţelor 
cognitive, sociale, etnice, culturale în scopul îmbunătăţirii practicii lor profesionale, şi 
nu pentru a stabili inegalităţi, diferente si categorizári bazate. pe o serie de stereotipuri 
cognitive, prejudecăţi, orgolii sau ambiţii subiective. Este dificil de acceptat acest nou 
mod de lucru în şcoală, deoarece, pe de o parte, „înseamnă a accepta că eu, ca profesor, 
sunt diferit şi fiecare dintre elevii mei sunt diferiţi” (Melero, 1998), iar pe de altă parte, 
„înseamnă a accepta ca şcoala să se transforme într-o comunitate de î învăţare permanentă 
unde şi profesorii să se considere elevi care să înveţe să rezolve probleme/situatii de viaţă 
- în compania celorlalţi, iar prin această schimbare atitudinală a profesorului să influenţeze 
calitatea procesului de învăţare a propriilor elevi”. (Melero, 1998) . 

În opinia mai multor-autori (Biklen, 1992; Fulcher, 1989), promovarea educaţiei 
integrate în şcolile de masă (ca o concretizare a şcolii pentru Fr trebuie sä aibá 
la bază următoarele principii-cadru : 

o. Toţi elevii au dreptul să participe la activităţile incluse în programa REG de masä. 
o În timpul programului şcolar, personalul didactic si de specialitate se va implica 
. direct in susținerea pe toate căile a integrării maximale a elevilor cu cerințe educative 
.. speciale. 
* Printr-o-serie de măsuri radicale în domeniul RE Sa MR me şcoala va trebui să vină 
- in întâmpinarea tuturor cerinţelor educaţionale ale elevilor, fără a leza demnitatea si 
personalitatea acestora. 
* În condiţiile educaţiei integrate, ee notte de elevi vor polna copii apropiați 
ca vârstă şi.nivel de experiență socio-culturalá. 
| Aplicarea acestor principii in practica scolii pentru diversitate presupune, din partea 
lila didactic si de specialitate, o serie de calitäti cum ar fi: 

=. să aibă responsabilitatea recunoaşterii nivelului de competenţă profesională si 

dorinţa de perfecţionare a capacităţilor de lucru în condiţiile educaţiei integrate ; 
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- să manifeste atitudine critică si constructivă prin propuneri concrete şi realiste în 
sprijinul integrării copiilor cu point educative ease, în. aber bi « unde isi 
... desfăşoară activitatea ;- i 
—. să dovedească implicare totală în procesul didactic, e încât să: safen într-o 
.. másurá cát mai mare cerințele educaționale ale elevilor din clasă: ' 
- . să trateze elevii cu demnitate şi respect şi să aibă consideraţie faţă de. situaţia 
particulară în care se află copiii cu cerinţe educative speciale; 
_— să aibă convingerea că educaţia integrată presupune cu necesitate activitatea în 
echipe de specialişti, (profesori, educatori, profesori de sprijin, consilieri şcolari, 
.; asistenţi sociali, psihopedagogi specializaţi in input cu diferite categorii de 
copii cu cerinţe speciale etc). | 
- Pentru a înţelege mai bine necesitatea organizării vieţii şcolare după arii sia diver- 
sitätii, este necesar să se facă o comparaţie cu modelul şcolii tradiţionale („şcoala pentru 
omogenitate; '), trecând în revistă factorii implicaţi î in procesul educational: ` in 


Elevii — şcoala tradiţională îi priveşte pe elevi ca pe nişte indivizi „Care nu ştiu nimic 
şi trebuie să înveţe tot ce li se oferă (copilul este asemenea unei cutii goale care urmează 
să fie umplute”). (Rivas Flores, 1997) De cealaltă parte, şcoala. pentru diversitate trateazá 
elevii ca pe niste participanti activi la elaborarea informatiei si cunostintelor cuprinse in 
continutul învăţării (elevii sunt asemenea unor exploratori care, sprijiniți de profesori, 
ajung să descopere singuri conţinutul învăţării) ; astfel, participarea elevilor stimulează 
activarea structurilor cognitive implicate în rezolvarea unor categorii mai ai de 
probleme ale vieţii: ‘de zi cu zi. - 

“Cum ar putea elevii să sprijine existenţa şi funcţionarea şcolii pentru diversitate ? 

- fiecare elev să-şi trateze semenii din jurul său aşa cum ar dori el să fie tratat suc 

„către aceştia ; 

- — fiecare elev să. fie. dispus” săi sprijine pe sd din clasă € ori de câte ori este 
nevoie ; ' 

- elevii, în calitatea jh de beneficiari ares ai procesului de învăţare, prin 

„feedback-ul oferit, pot şi trebuie să-i orienteze pe profesori în identificarea celor 

' mai eficiente. situaţii” şi strategii de prezentare a conținuturilor educației ; 

-. fiecare elev să-i sprijine şi să-i încurajeze pe noii colegi veniţi în clasä/scoalà | pentru 

a-şi găsi mai uşor prieteni şi preocupări comune în activităţile 'din cadrul şcolii. 

Adeseori, .elevii reprezintă unul pentru celălalt un prieten sau un simplu copil, un 
coleg de joacă sau un prieten mai deosebit, o cunoştinţă, un model, un amic sau un coleg 
de clasă, un semen de încredere sau un vecin etc. ; în toate aceste situaţii există câte ceva 
de învăţat unul de la celălalt. Astfel, elevii se cunosc mai bine, procesul de socializare 
capătă o serie de valente noi prin înlăturarea unor bariere de relationare determinate de 
anumite prejudecăţi, stereotipuri sociale sau, uneori, chiar de modele ale indiferentei şi 
intolerantei oferite de experienţa socială în comunitatea din care fac parte (în acest sens, 
este suficient să amintim experienţa segregării rasiale sau einice întâlnită în anumite ţări 
sau a marginalizării şi etichetării copiilor cu deficienţe sau aflaţi în condiţii socio-eco- 
nomice precare). Şcoala pentru toţi luptă împotriva acestor forme de discriminare prin 
promovarea unor modele şi forme de interacţiune între elevi bazate pe egalitatea deplină 
a partenerilor şi unde spiritul de toleranţă şi ecppptape totală ika în fața oricăror 
altor atitudini sau reacții discriminatorii. — | 
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Profesorii - in modelul tradiţional, profesorul este considerat o autoritate care deţine 
adevărul şi care, în actul predării, împărtăşeşte acest adevăr şi elevilor. Şcoala pentru 
diversitate vede în profesor o sursă de experienţă pentru copii, care mediază între 
cunoaşterea valorilor culturii umane şi elevii clasei. De asemenea, „profesorul devine şi 
un gen de cercetător interesat de resursele existente în comunitate care pot fi exploatate 
în actul învăţării şi de posibilităţile prin care mijloacele de învăţământ pot fi corelate cu 
aceste resurse”. (Rivas Flores, 1997) | 

În condiţiile educaţiei integrate, profesorii şi educatorii din şcoâta pentru diversitate 
trebuie să satisfacă o serie de cerinţe : 

- Să aibă o viziune clară asupra filosofiei educaţiei integrate ; 

— să dezvolte şi să susţină în şcoală activităţi educaţionale în care elevii, profesorii 

şi părinţii să relationeze de pe poziţii egale, după principiul parteneriatului ; 

— să susţină şi să încurajeze activităţile desfăşurate în echipe de specialişti şi să 
participe la activităţile de perfecţionare în domeniul educaţiei integrate ;, 

- să fie convinşi că toate problemele şi provocările generate de cerinţele speciale în 
educaţie ale copiilor integrati au întotdeauna mai multe soluţii de rezolvare ; 

- să creadă în rolul determinant jucat de părinţi în procesul integrării şcolare a 
copiilor lor; ^ / 

- să fie convinşi că riscul asumat în promovarea educaţiei integrate nu este zadarnic 
şi că se pot afla’ Şi în situaţia unor nereuşite parţiale sau totale în procesul de 
integrare, dar care nu trebuie să-i descurajeze sau să-i dezarmeze ; 

- să accepte rolul unor agenţi activi ai schimbării şcolii tradiţionale şi să renunţe la 
poziţia de apărători ai unui statu quo ; 

- să admită educaţia integrată ca pe un scop fundamental î în procesul de dezvoltare 

- armonioasă a personalităţii copiilor cu cerinţe educative speciale ; 

— să fie deschişi dialogului şi, în acelaşi timp, să fie un model sau un mentor pentru 

^ fiecare dintre elevii clasei ; 

- să fie dispuşi să ofere ajutor oricărui elev din clasă şi să stimuleze elevii clasei în 

“susţinerea lor reciprocă la activităţile de învăţare ; 
- să favorizeze crearea unui mediu propice relationärii între elevii clasei şi între 
“părinţi sau membrii familiilor copiilor din clasă ; 
= = să fie în măsură să coordoneze strategiile şi activitățile educative incluse în 
programa şcolară şi să fie un sprijin activ al elevilor în situațiile când aceştia 
„trebuie să aleagă cele mai potrivite soluţii sau oportunităţi de rezolvare a proble- 
melor din viaţa cotidiană ; 
- să aibă capacitatea de a prezenta ch A specifice diferitelor arii curriculare 
. in concordantá cu cerintele educative ale elevilor clasei ; 
- “să înveţe de la toti membrii echipei cu care lucrează, inclusiv de la elevii din clasă. 


. Familia = în modelul traditional (cel putin în condiţiile ţării noastre), relaţiile familiei 
cu şcoala sunt aproape inexistente sau au un caracter informal, ocazional. În condiţiile 
şcolii pentru diversitate, părinţii participă direct la viaţa şcolii şi pot influenţa anumite 
decizii care privesc actul educational. Absența sau indiferența părinţilor în privința 
problemelor educaționale ale copilului vine în opoziție cu ideea de integrare. În acest 
sens, apar o serie de dificultăți ca urmare a atitudinii de reținere sau neîncrederii 
părinților tributari unor reprezentäri/mentalitäti eronate cu privire la viața si evoluția 
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şcolară a unui copil cu cerinţe speciale.. Având in vedere. perspectiva învățământului 
integrat, părinţii au dreptul să-şi exprime propria viziune asupra modului de funcţionare 
a şcolii şi să participe concret la influențarea actului managerial din şcoală. De asemenea, 
familiile copiilor cu cerinţe speciale au obligaţia să se implice în activităţile: extraşcolare 
ale copiilor şi să aibă răbdare şi înţelegere faţă = schimbările 1 mai lente, sau mai rapide 
din viaţa copiilor lor.. 

Pentru o mai eficientă susţinere a E preț integrate da; — fümilitor, membrii 

acestora trebuie să satisfacă un minimum de cerinţe : qu 

- să participe activ la toate acţiunile şcolii şi să se implice î în promovarea educaţiei 
integrate la toate nivelurile vieţii sociale, inclusiv la nivel politic ; 

—:.sä fie modele de acţiune. şi comportament în acceptarea şi susţinerea integrării 
persoanelor cu cerinţe speciale din comunităţile lor; 

- să sprijine profesorii in alegerea unor strategii realiste cu privire la evoluţia şi 
formarea copiilor în şcoală şi în afara ei ; 

- să fie parteneri sinceri de dialog şi să accepte fără rezerve colaborarea cu echipa 
de specialişti care se ocupă de educarea şi recuperarea copiilor lor, urmărind 
împreună progresul înregistrat de copil în diverse: situaţii de viaţă; 

- să colaboreze cu alti părinţi în grupele de suport ale părinţilor şi să: împărtăşească 

„şi altora experienţele Perse cu Press suni la activităţile desfásurate in 
mijlocul familiei; .— 

- Sá fie convinşi de. avantajele: oferita di învățământul integrat copiilor cu cerinţe 
speciale şi să accepte fără resentimente: eventualele” Ei A bei de gradul si 
complexitatea deficientelor acestora. 


“Profesorul de sprijin (Teacher assistant / Support teacher) - in condiţiile şcolii pentru 
diversitate, profesorul de sprijin reprezintă un nou personaj, cu rol principal în opti- 
mizarea procesului educaţional din clasele unde se derulează învăţământul integrat. 
Profesorul de sprijin este o persoană specializată î în domeniul psihopedagogiei speciale 
care, împreună cu profesorul din şcoala de masă, formează O. echipă omogenă, răspun- 
zătoare de procesul învăţării elevilor din şcoala pentru. diversitate. Experienţa practică a 
arătat că, în anumite momente ale procesului educaţional. integrat, este nevoie de 
intervenţia şi sprijinul unei persoane specializate în activitatea educativă şi de recuperare 
a copiilor cu cerinţe educative speciale, uneori Chiar în timpul orelor de clasă, la anumite 
discipline care reclamă o mai mare concentrare a atenţiei din partea. tuturor elevilor si 
presupune asimilarea unor informaţii si cunoştinţe absolut necesare evoluţiei viitoare a 
fiecărui elev în parte. Pentru marea majoritate a elevilor, clasei, profesorul care predă o 
anumită disciplină respectă un anumit standard privind conținuturile şi modul de comu- 
nicare a acestor conţinuturi către elevii clasei, standard cerut de „programa şi manualele 
respectivelor discipline. În aceste condiţii, apar situaţii când elevii cu cerinţe educative 
speciale au nevoie de un sprijin suplimentar. pentru a înţelege cât mai bine acele 
conţinuturi, prezentate de profesorul de sprijin pe înţelesul acestor elevi şi capu 
nivelului şi cerinţelor lor în planul educaţiei. 

În afară de prezenţa sa.la anumite activităţi in clasă, alături de ceilalţi elevi şi 
profesori din clasa obişnuită, profesorul de sprijin îşi continuă cea mai mare parte 'a 
activitätilor sale în afara orelor clasei, când, prin activitäti si metode didactice specifice, 
consolidează conținuturile învăţării prezentate la: orele. de clasă si: ajută elevii să-şi ° 
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îndeplinească obligaţiile şi sarcinile individuale cerute la activităţile clasei. De obicei, 
activitatea extraşcolară a elevului cu cerinţe educative speciale desfăşurată împreună cu 
profesorul de sprijin este inclusă în programul unor centre de zi sau de ocrotire şi 
asistenţă unde, pe lângă activităţile educative, copiii sunt antrenați în programe de 
recuperare sau compensare a deficienţelor lor. În plus, aceste tipuri de centre dispun de 
un personal specializat pe diferite domenii (logopezi, kinetoterapeuţi, ergoterapeuti, 
specialişti în euritmie, cromoterapie, surdologi, tiflologi etc.), in funcţie de tipurile de 
copii cu cerinţe speciale avute în vedere, şi au o legătură foarte strânsă cu şcoala şi cu 
familiile acestor copii, fiind o instituţie de tip deschis, cu un program flexibil şi adaptat 
nevoilor reale ale copiilor înscrişi. Practic, şcoala pentru diversitate şi aceste tipuri de 
centre sunt instituţii complementare ce transpun în practică - prin modul lor de colaborare 
şi prin categoriile de specialişti pe care le includ în organigrama lor -, la un nivel optim, 
ideea integrării copiilor cu cerinţe speciale în învăţământul de masă, iar profesorii de 
sprijin, împreună cu serviciile de asistenţă socială ale centrelor, reprezintă elementul de 
legătură care asigură funcţionarea reală a parteneriatului dintre şcoală şi centrul respectiv. 
“În aceste condiţii, profesorul de sprijin este pus în situaţia de a-şi desfăşura activitatea 
în cooperare cu profesorii clasei, părinţii si spegjjsth centrului. Acest statut presupune 
o serie de cerinţe cum ar fi: | 
= să nu facă diferențieri în privinţa atitudinii fată de elevii bise? mandi pe toti 
în egală măsură; 
- să înţeleagă pe deplin elevii cu cerinţe speciale Şi să pl un real interes şi 
plăcere în munca cu aceştia ; 
„— să aibă capacitatea de a initia şi sustine programe de educaţie individualizate şi 
adaptate necesităţilor fiecărui elev cu cerinţe speciale ; 
- să aplice strategii noi şi diverse in situaţiile de învăţare şi să faciliteze cooperarea 
între toţi elevii clasei ; 
— să coopereze cu OSAN părinții şi specialiştii care lucrează cu mea 
- să fie un sprijin şi un partener activ pentru profesorii clasei, atât la activitățile 
clasei, cât şi în afara orelor, la pregătirea lecţiilor, materialelor didactice, a clasei 
şi ambianţei necesare bunei desfăşurări a lectiei ; T 
— “să accepte rolul.de avocat al copilului şi să medieze în situaţiile dificile care se pot 
ivi între profesori şi părinţi sau alte persoane direct implicate în activităţile 
. copiilor cu.cerinte speciale ; 
- să înregistreze toate observaţiile cu privire la evoluţia şi progresul elevilor, fiind 
cel mai în măsură să explice comportamentul, reacţiile şi modul de a fi al 
„copilului cu cerinţe speciale în diferite situaţii de viaţă ; 
- să fie creativ, flexibil şi deschis la noile idei şi propuneri venite din partea 
| celorlalti parteneri ; 
- „să fie un model pentru toti elevii şi:să respecte intimitatea şi confidentialitatea 
unor.informatii cu privire la viata personalá a copilului ; 
| — să evite, pe cát posibil, apariţia dependenţei copilului de persoana sa in momentele 
de decizie sau în situaţiile cotidiene de viaţă ale acestuia. 


şcoala şi conducerea şcolii — în modelul tradiţional, şcoala este privită ca fiind locul 
unde are loc învăţarea, fără a menaja copiii în faţa volumului de cunoştinţe care trebuie 
asimilat Rr oii dai Şi reprodus ulterior. Şcoala EU diversitate este deschisă unor 
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Situaţii stimulative diverse, fiind mai flexibilă şi mai variată din punctul de vedere al 
ocaziilor de învăţare ; actul învăţării nu mai este privit ca fiind ceva impus, ci capătă o 
serie de semnificaţii noi, datorită posibilităţilor de selecţie şi Degociere" a tipurilor de 
învăţare, adaptate cerinţelor şi posibilităţilor fiecărui copil în parte. . ER 
În condiţiile educaţiei integrate, pe lângă gestionarea bugetului şi a resurselor şcolii, 
conducerea şcolii este răspunzătoare de: promovarea unei politici educaţionale transpa- 
rente şi flexibile, prezentarea pachetului de:sarcini pentru fiecare categorie de personal 
din şcoală şi urmărirea îndeplinirii obligaţiilor acestora, clarificarea rolurilor şi respon- 
sabilitätilor pe care părţile implicate în actul educaţional din şcoala respectivă le au de-a 
lungul unor unităţi de timp bine precizate (zile, săptămâni, luni, trimestre, semestre, an 
şcolar etc.), structurarea şi aprobarea unui curriculum accesibil şi suficient. cerinţelor 
educaţionale ale fiecărui elev în parte, astfel încât, la sfârşitul fiecărui ciclu de. şco- 
larizare, fiecare elev să atingă un anumit- nivel de pregătire, în deplină concordantá cu 
potenţialul aptitudinal evaluat la începutul fiecărui ciclu de învăţare (în cazul copiilor cu 
cerinţe educative speciale, evaluarea se poate face fie de către consilierii şcolari din 
şcoala respectivă, fie şi de către membrii comisiilor de expertiză complexă înfiinţate la 
nivel interşcolar). 4M ui QA OY, i ; 
Analizând lucrurile dintr-o altă perspectivă, fiecare membru. din conducerea şcolii 
pentru diversitate trebuie să. îndeplinească o serie de cerinţe desprinse din. princi- 
piile-cadru aflate la baza acestui tip de şcoală: + cm né 0 
- să creadă în valoarea învăţământului integrat şi să pună pe primul plan interesele 
elevilor din şcoala sa;  . TN EAS frt li | 
- să respecte deontologia profesională şi să demonstreze calităţi deosebite în relaţiile 
cu elevii şi personalul şcolii; ^... 3 ^ | pui c-r 11 | 
^. — să vegheze la calitatea educaţiei. şi a condiţiilor in care se desfäsoarä procesul 
didactic; a N 2 "rl TO ML M 
- să menţină contactul permanent cu párintii/tutorii copiilor pe întregul parcurs al 
activităţilor desfăşurate de aceştia în şcoala pe care o conduce ; 1 
- să fie receptiv la noile schimbări din societate şi sä mentinä o strânsă legătură cu 
.. reprezentantii comunităţii locale ; UE SR ita Sut | Lv 
_— sä vegheze la calitatea moralá si profesionalä a cadrelor didactice si a specialistilor 
din şcoală ; , ADR Hu fus ue IE À 
— să fie un model de acţiune pentru personalul şcolii, părinţi, dar şi pentru elevi, 
„care trebuie să vadă în persoana sa un partener apropiat şi apt să le înţeleagă 
„trăirile şi cerinţele în plan educational ; sit E 
- să încurajeze profesorii şi specialiştii din şcoală în activitatea lor de zi cu zi, să-i 
ajute şi să-i sprijine în momentele lor dificile sau când apar probleme de relationare 
cu elevii integrati în şcoală; — " | y unn 
- ` să se implice în activităţile de perfecţionare a cadrelor didactice din şcoală prin 
măsuri specifice. de popularizare. a experienţelor pozitive în integrare şi prin 
achiziţia de informaţii de ultimă oră din literatura psihopedagogică de specialitate. 
Totuşi, pe marginea acestor transformări radicale care se întrevăd în domeniul educa- 
tiei, au existat şi încă mai există divergențe de opinie între susţinătorii sistemului clasic, i 
traditional, segregationist si adepții noului sistem deschis, flexibil şi integrationist. Iată, 
în Sinteză, opiniile celor două tabere : | 
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Opinia reprezentanţilor sistemului 
tradițional, segregajionist 
Prezenţa copiilor deficienti in clase 
obişnuite perturbă activitatea grupului 
de copii „normali” şi dinamica internă 
a grupului. | 
Clasele şi şcolile tsi nu oferă un 


= mediu adecvat de învăţare şi dezvoltare 
pentru copiii cu deficienţe, ele amplifi- 


când sentimentul de inferioritate al 


„copilului cu handicap. 


Şcolile si clasele speciale beneficiază 
de conţinuturi, metode şi mijloace di- 


. dactice specializate, ceea ce asigură efi- 


cienta activităţii de educaţie şi de recu- 


„perare (reabilitare) cu copiii deficienti. 


Şcolile şi clasele speciale au personal 
specializat, care poate răspunde adecvat 


. şi eficient cerinţelor educaţionale spe- 


ciale ale elevilor din aceste şcoli. 


„Numărul elevilor dintr-o clasă specială 


este mai mic decât cel dintr-o clasă 
obişnuită. 


Şcolile şi clasele speciale prezintă ayan- 


tajul omogenizării grupelor. 


/ 
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Opinia reprezentanţilor sistemului 
modern, integrafionist 
Instituţiile. speciale limitează. drepturile 
şi accesul copiilor cu deficienţe la viaţa 


„socială a comunităţii. 


Copiii. cu cerinţe educative speciale nu 
pot beneficia (în unităţile şcolare speciale) 
de condiţiile normale de viaţă ale unor 
oameni obişnuiţi, datorită izolării şi mar- 
ginalizării lor. 

Absența sau limitarea într-o instituţie 
specială a stimulării necesare satisfacerii 
nevoilor elementare ale omului (identita- 
tea de sine, apartenenţa la un anumit grup 
social sau la o anumită comunitate etc.), 
care nu pot fi atinse în afara mediului 
obişnuit de viaţă sau educaţie. 

În comparaţie cu şcolile de masă, din 
punctul de vedere al eficienţei econo- 
mico-financiare, şcolile speciale au un 
volum mare de cheltuieli în raport cu ni- 
velul calităţii pregătirii şi instruirii copii- 
lor deficienti necesar pentru integrarea lor 
în viaţa socială (unii susţin cá, în prezent, 


"prin modul de funcţionare a şcolilor spe- 


ciale, se face mai multă protecţie şi asis- 
tentá socială decât educaţie). 


Un argument în plus în favoarea promovării educaţiei integrate este oferit de rezul- 
tatele experienţelor practice de integrare, care susţin următoarele concluzii : 


nu există nici o certitudine susţinută ştiinţific că elevii educati în instituţii speciale ar 
face:progrese mai mari comparativ cu cei rămaşi în medii educaţionale obişnuite ; 


_ in condiţiile integrării, din punctul de vedere al achiziţiilor şi dezvoltării intelectuale, 


nu se pot distinge diferente semnificative între evoluţia elevilor cu cerinţe educative 


speciale şi cea a elevilor normali (prin comparaţie cu modelul traditional, segregatio- 


nist - şcoli normale, şcoli speciale) ; în schimb, sub aspectul achiziţiilor şi dezvoltării 


- sociale, câştigul este net în favoarea copiilor integrati, precum şi a celor proveniţi din 


familii normale, care pot cunoaşte şi înţelege mai bine specificul vieţii unor categorii 


„de copii, de multe ori ignorati, marginalizati sau excluşi din viaţa socială ; 


importanţa interacțiunii dintre copilul deficient şi copilul normal în scopul înțelegerii 


şi acceptării reciproce prin relationare directă, care conduce implicit la înlăturarea 


unor meéntalitäti/prejudecäti cu privire la copiii deficienti sau proveniţi din medii 
defavorizate. 


În altă ordine de idei, demersul integrării trebuie analizat din cel puţin trei perspective : 


Perspectiva psihologică necesită, pe de o parte, o abordare din punctul de vedere al 


psihologiei individului, pe de altă parte, o abordare din punctul de vedere al psihologici 
colective (de grup). 
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„Dacă privim problema din perspectiva psihologiei individului, atunci trebuie să avem 
în vedere cunoaşterea trăsăturilor dominante ale personalităţii copilului, reacţiile. şi 
comportamentele sale în diferite situaţii, conştientizarea de către copil a propriilor nevoi, 
identificarea căilor de satisfacere a acestora. De asemenea, se va avea în vedere setul de 
interese şi aspirații ale copilului care îi motivează orientarea selectivă şi durabilă spre 
anumite activităţi, setul de atitudini care se manifestă în contextul relaţiilor sociale şi 
nivelul expectantelor copilului care pot modifica reacţiile şi comportamentele sale. ` 

Dacă privim problema din perspectiva psihologiei de grup, trebuie să urmărim 
stadiul intercunoaşterii şi aprecierii interpersonale dintre membrii grupului de elevi, 
stadiul coeziunii socio-afective care influenţează dinamica grupului, stadiul conştiinţei 
de sine a grupului ca rezultat al maturizării relaţiilor si interiorizării setului de reguli si 
norme existente în viaţa şi activitatea grupului. În viaţa grupurilor sociale şi. şcolare 
există şi momente de disfunctionalitate care pot fi prevenite sau inláturate prin interventii 
focalizate pe schimbarea unor atitudini sau opinii necorespunzătoare, sensibilizarea 
membrilor grupului faţă de anumite probleme, satisfacerea:unor. cerinţe ale grupului sau 


exprimarea unor păreri cu privire la reorganizarea grupului. 
Perspectiva pedagogică este fundamentată pe demersul global sau concepţia holistică 

în abordarea problematicii educaţiei, care a devenit o perspectivă atât pentru cercetători, 
cát şi pentru educatori. Potrivit concepţiei holistice, frontierele dintre tipurile de educatii 
cunoscute nu sunt rigide; intre ele existánd întrepătrundere si interdependentá. Educaţia 
formală va avea de câştigat dacă va reuşi să integreze creator influenţele datorate 
modalităţilor de educaţie nonformale si informale. În acelaşi timp, acumulările educaţiei 
formale pot contribui esenţial la dezvoltarea şi eficacitatea celorlalte două sectoare : 
„Fiecare dintre sectoarele descrise mai sus are locul său şi rațiunea sa de a fi specifice. 
Totuşi, frontierele dintre ele nu sunt rigide. Există deja o interpätrundere si o inter- 
dependenţă între cele trei domenii în care;se exercită procesul educativ.. Totuşi; este 
evident că acest proces nu-şi poate atinge deplina eficacitate decât în şi printr-o cooperare 
strânsă între aceste trei sectoare”. (Legrand, Paul, 1982) fa EE zi 

- Referindu-se la această problemă, La Belle subliniază :. „În practică, éducatiile 
informală, nonformală şi formală trebuie să fie văzute mai degrabă ca moduri predomi- 
nante de învăţare, decât ca entităţi distincte, cum susţin Coombs şi Ahmed. Ca modalităţi 
de accentuare, educaţiile: formală; nonformală şi informală pot exista simultan uneori în 
„acord, alteori în contradicţie”. (La Belle, 1982) "Wd draga 

„Dacă admitem că şcolii îi revine sarcina de a prelua şi prelucra măcar o parte a 
mesajelor educaţiei informale, atunci însăşi integrarea instituţiilor educaţionale în siste- 
mul instituţiilor sociale dobândeşte o semnificaţie mai înaltă şi sarcini mai mari decât 
cele care li se 'atribuie. în .prezent. Trebuie să admitem că statele nu sunt dispuse să 
finanţeze acţiuni desfăşurate pe planuri paralele, necorelate suficient şi cu rezultate 
discutabileaiNCe-* her pet L x +3 i 

Dacă existența acestor diferite tipuri de educaţie este analizată şi discutată în literatura 

pedagogică, ceea ce reprezintă o problemă relativ nouă este determinarea corelatiilor 
dintre aceste trei tipuri de învăţare. Spre această problemă îşi îndreaptă atenţia în ultimul 
timp o seamă de cercetători. Unii, puţini la număr, consideră că în competiţia dintre 
educaţia şcolară şi cea informală, câştig de cauză va avea ultima, în timp ce alţii 
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consideră că şcoala trebuie să se deschidă spre conținuturile susceptibile de a fi asimilate 
de elevi în afara şcolii, să le valorifice şi în acelaşi timp să furnizeze elevilor criterii 
pentru selectionarea şi interpretarea informaţiilor. AA 
In acest context, trebuie să se aibă în vedere analiza factorilor implicaţi în desfăşurarea 
optimă a proceselor didactice, şi anume : 
„> cunoaşterea detaliată a ambianţei şcolare ; 
— cunoaşterea relaţiilor existente în şcoală între protagoniştii actului didactic ; 
- cunoaşterea diferenţelor individuale şi a cerinţelor speciale în educaţie ale elevilor ; 
- cunoaşterea resurselor şcolii. 


Un loc aparte în modernizarea relaţiei pedagogice trebuie acordat relaţiei profesor - 
elev. Această relaţie nu mai poate fi privită ca o modalitate de supunere şi ascultare din 
partea elevilor, profesorul nu mai este doar o sursă de informaţii şi un debitor de 
restricţii şi interdicții, el (re)devine un organizator, îndrumător, animator al activităţii 
elevilor, după cum aceştia încetează să mai fie doar receptori ai informaţiei şi executanti 
ai ordinelor, devenind la rândul lor participanţi activi şi co-participanti la propriul proces 
de formare. Prin urmare, modernizarea relației pedagogice presupune lărgirea statusurilor 
celor doi poli, profesor şi elev, cu o serie de atribute care să faciliteze o cooperare reală 
între ei. La cele de mai sus putem adăuga unele aspecte legate de conţinutul comunicării 
şi efectele sale asupra climatului afectiv din şcoală, cu puternice valenţe motivationale. 
Nu in ultimul rând, o atenţie deosebită trebuie acordată şi perfecţionării profesionale a 
cadrelor didactice, experienţa şi pregătirea lor punându-şi amprenta asupra evoluţiei şi 
calităţii relaţiilor cu elevii. . x: | 


Perspectiva socială necesită urmărirea modalitätilor prin care elevii cu cerinţe speciale 
pot fi incluşi şi adoptați de comunitate; ei trebuie să accepte şi să respecte setul de 
norme şi valori promovat de comunitatea în care se integrează, să fie utili comunităţii, 
iar aceasta, la rândul ei, trebuie să-i apere şi să-i valorizeze, asigurându-le astfel un 
anumit grad de confort social absolut necesar integrării. Pentru aceasta este nevoie de 
existenţa unor servicii de asistenţă socială care să urmărească : 

|» — identificarea copiilor cu nevoi speciale ; 
„=. evaluarea nevoilor sociale ale acestora; l 
- elaborarea unorstrategii de intervenţie pentru ameliorarea/rezolvarea problemelor 
„copiilor; V. | 

- realizarea unor canale de comunicare si a unor punti de colaborare cu membrii si 

structurile comunității; +1 

- oferirea. de informaţii şi consultanţă tuturor celor care pot sprijini procesul 

integrării sociale a copiilor. 

Personalul serviciilor sociale va face o evaluare a situaţiei copiilor în cauză utilizând : 

- adunarea de materiale privind istoricul dezvoltării sociale si familiale a copiilor ; 

- discuții cu părinţii, membrii familiei sau persoanele apropiate copilului ; 

— : discuţii cu copiii ; 

- observarea copiilor în afara şcolii; 

= observarea copiilor în cadrul activităţilor clasei; 

- „discuţii cu profesorii, conducerea şcolii şi personalul auxiliar din şcoală ;- 

- analiza rezultatelor şcolare ale elevilor. | 
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„Pe baza datelor culese, se propun o serie de strategii de intervenţie, astfel încât copiii 
să beneficieze de un maximum de şanse în vederea adaptării şi familiarizării cu cerinţele 
vieţii sociale din comunitate sau în vederea ameliorării situaţiei familiale acolo Uwe 
conditiile permit acest lucru. 

În altă ordine de idei, integrarea semnifică btu că à relaie dintre indivizi se Dear 
pe o recunoaştere a integrităţii lor, a valorilor şi drepturilor comune pe care le posedă: 
Când lipseşte recunoaşterea acestor valori, se-instaureazá alienarea şi segregarea între 
grupurile sociale. B. Nirje afirmă că „integrarea înseamnă să ti se permită! să fii capabil 
să fii tu însuţi printre ceilalţi”. (apud Popovici, 1999) Altfel spus, integrarea se referă la 
relaţia stabilită între individ şi societate şi se poate analiza având în vedere mai multe 
niveluri, de la simplu. la complex. Astfel, putem vorbi de: 

- integrare fizică — „permite persoanelor cu cerinţe speciale . Satisfacerea nevoilor de 
bază ale existenţei lor, adică asigurarea unui spaţiu de locuit î în zone. rezidenţiale, 
organizarea claselor si. grupelor în şcoli obişnuite, . profesionalizarea. in. domenii 
diverse, locuri de muncá (in sistem protejat) etc. ; Ti 

- integrare funcţională -.are în vedere posibilitatea accesului RE cu cerinte 
speciale la utilizarea tuturor facilitätilor si serviciilor oferite de mediul social/comu- 

nitate pentru asigurarea unui minimum de confort (de exemplu, folosirea. mijloacelor 
de transport în comun, facilităţi privind accesul stradal sau în diferite instituţii 
publice etc.) ; 

- integrare socială - se referă la ansamblul erar he stabilite intre p 
cu cerinte speciale si ceilalţi membri ai comunităţii (vecini, colegi. de- serviciu, 
oameni de pe stradă, funcţionari publici etc.). Aceste relaţii sunt influențate de 
atitudinile de respect şi stimă si de ansamblul manierelor de: interacţiune Ug 
oamenii normali şi cei cu cerinţe speciale ; B 

- integrare personală — este legată de dezvoltarea relaţiilor de eee une! cu persoane 

 semnificative, in diferite perioade ale vietii. Aici sunt incluse diverse categorii de 
relaţii, in funcţie de vârsta subiectului — pentru un copil, relaţiile cu părinţii, rude, 
prieteni; pentru un adult, relaţiile cu sotul/sotia, prietenii, copiii, rudele etc. Un 
copil mutat din familia de. „apartenenţă este traumatizat prin segregare şi pierde 
elementele esenţiale ale integrării personale, la fel cum'un adult care nu se poate 
muta din casa părinţilor si nu poate duce o existenţă independentă, conform várstei, 
pierde, la rândul lui, aspectele esenţiale legate de integrarea personală. Altfel spus, 
integrarea eficientă impune anumite condiţii, şi anume, pentru un copil, existenţa 
unor relaţii cât mai apropiate cu familia, iar pentru un adult, asigurarea unei existente 
demne, cu relaţii diverse în cadrul grupurilor sociale din comunitate ; 

- integrare în societate — se referă la asigurarea unor SUD egale şi Po 
autodeterminárii persoanei cu cerinţe speciale ; 

- integrare organizaţională” - se referä la structurile organizaționale care sprijină 
integrarea. Este necesar ca serviciile publice să fie: gres o in aga fel incát sá 
ráspundá nevoilor tuturor: indivizilor din societate. 


În concluzie, transpunerea în practică a integrării necesită deste DEA unui sistem 
închegat de acţiuni, din diverse. domenii: psihologie, pedagogie, sociologie, asistenţă 
socială, asistenţă medicală, organizatoric, juridic, politic etc. Acţiunile respective trebuie 
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desfăşurate, începând de la nivelul individual până la cel social, urmărindu-se, în final, 
transformarea societăţii într-un sistem capabil să asigure integrarea persoanelor cu cerinţe 
speciale în structurile din interiorul său. | i 
De asemenea, trebuie subliniat faptul că societatea care, în zilele noastre, ignoră 
problemele unor categorii de persoane defavorizate este în mod necesar O societate care 
se autoexclude. Iată de ce şcoala pentru diversitate, care promovează educația în spiritul 
“construirii unei relații in plan orizontal între partenerii implicați în procesul de învățare 
(relationare de pe poziții egale), sprijinită de activitățile educative nonformale desfăşurate 
atât în şcoală, cát si în unitățile de asistență si ocrotire deschide multiple oportunități de 
dialog si cooperare. Astfel se naşte un mediu educațional in care fiecare îl acceptă şi îl 
respectá pe celălalt aşa cum este si aşa cum se poate exprima în diverse situații de viață, 
într-un spaţiu de convietuire caracterizat prin toleranţă şi diversitate. 
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Formarea interculturală a profesorului 


„şi capcanele implicitului psiho-socio-cultural 
—————————————M———M— MÀ 


Maria Doina Văduva 


Societatea cote it ft se caracterizează tot mai mult prin extinderea componentei 
sale pluriculturale, astfel încât aceasta din urmă a devenit o componentă structurală, şi 
nu doar una conjuncturală. Întâlnirea reală sau virtuală a culturilor aduce în prim-plan 
probleme a căror rezolvare impune reorientarea sau chiar restructurarea organizării 
internaţionale dinspre viziunea multiculturală (a juxtapunerii iris al spre viziunea 
interculturală (a interferării creative a culturilor). 

` Interculturalismul este considerat ca : filosofie ce conferă un ait de iébtteniste şi 
ifii N a realităţii ; ; proces care oferă un model raţional de organizare a gândirii şi 
a eforturilor ; program ce oferă o cale sistematică de organizare a activităţilor orientate 
spre crearea unui mediu cultural divers (Michael, 1997). Indiferent de perspectivele din 
care este privit, acest nou mod de abordare a realităţii sociale presupune aşezarea 
pluralismului cultural în cadrele unei filosofii umaniste care vizează toate domeniile 
vieţii şi în special, ca centru generator pentru toate celelalte, domeniul educativ. Şcoala 
este cea care poate propune, la nivelul cel mai profund, orientarea societăţii către o etică 
interculturală care prinde contur o dată cu formarea unor „competenţe interculturale” la 
actorii săi.: Acest aspect presupune dublarea formării academice a elevului cu o formare 
relationalä în sensul deschiderii către ceilalți şi către diversitatea culturală. Însă obiectivul 
de a forma la educat competenţa interculturală presupune existenţa acesteia la un nivel 
suficient de ridicat la educatori. Această condiţie îşi găseşte explicaţia în specificul 
formării interculturale în care intervine, mai mult decât în orice alt domeniu, principiul 

„credinţei care se aprinde din credinţă”; Metamorfoza interculturală a elevului are ca 
. premisă o premetamorfozare interculturalá a profesorului, cu atát mai mult cu cát 
profesorul trebuie nu numai să stăpânească ceea ce se întâmplă la nivel şcolar, dar si să 
determine propagarea flexibilitätii şi deschiderii spirituale a elevilor şi dincolo de gra- 
nitele şcolii. Şcoala se poate transforma astfel din agent reactiv al schimbării in agent 
proactiv, determinant al schimbării în sens pozitiv. 

Educaţia, restructurându-se sub forma educaţiei pentru diversitate, constituie o 
condiţie esenţială pentru rezolvarea problemelor societăţii contemporane. În acelaşi timp 
însă, diversitatea, ca problemă pentru societate, este considerată „O forţă conducătoare 
pentru creativitatea educaţională” (Sales Giges şi Garcia Lopez, 1998, p. 63). Astfel 
încât interculturalitatea poate reprezenta pentru educator o resursă prețioasă ce poate fi 
valorificată în procesul de învăţământ, şi nu o problemă în plus. În vederea valorificării 
acestei resurse, este necesară o pregătire directionatá a profesorului: „Mai mult ca 


206 | MARIA DOINA VADUVA 


niciodată, educaţia pentru diversitate şi alteritate necesită un învăţământ specific care nu 
se mai poate desfăşura în registrul implicit şi natural, ca în trecut. (...) Întâlnirea si 
experienta Altuia nu sunt nici simple, nici spontane, ci presupun lucrul cu sine, cu 
identitatea, relaţiile cu celălalt şi cu mediul. Nu putem lăsa acest învăţământ la voia 
întâmplării, a bunelor intenţii şi a bunávointei". (Porcher si Abdalah-Pretceille apud 
Alleman-Ghionda et al., 1999, p. 170). Este unul dintre motivele care subliniază nece- 
sitatea unei analize mai atente a procesului de formare a profesorilor si din perspectiva 
de moderator si „modelator” al comunicării interculturale. 

Cultura reprezintă modul de existenţă al fiinţelor umane, modul comun ig adaptare 
la lume si mai ales de construcţie a lumii şi a propriei persoane. Experienţa de viaţă a 
unei persoane este experienţă culturală. Definirea de sine în sensul de construcţie a 
propriei identități constituie de fapt un proces de enculturare care se petrece în timp, fără 
o angajare prea mult conştientă a persoanei. Ceea ce trece dincolo de graniţa acestui 
proces este produsul final, concretizat subiectiv. în conştiinţa de sine (la nivel cognitiv) 
şi în sentimentul unităţii eului (la nivel afectiv). Constiinta apartenenţei la o cultură 
specifică şi sentimenul asociat al identificării cu respectiva cultură alcătuiesc. împreună 
domeniul identităţii culturale, care nu este un bloc cu structuri determinate o dată pentru | 
totdeauna, ci un edificiu aflat în permanentă reconstrucţie, cu margini mereu mişcătoare. 
Identitatea culturală este un proces deschis. Întâlnirea cu un altul, ca .termen. generic 
pentru. alteritatea culturală, -poate produce schimbări. la nivelul eului fie în sensul 
deschiderii, fie în sensul opus, al încapsulării culturale. Iar problema întâlnirii a devenit 
tot mai mult.un subiect adus în discuţie de evoluţia societăţii contemporane, în care 
ritmul situaţiilor interculturale a devenit tot mai intens, cu atât mai mult cu cât se poate 
observa o deplasare de accent dinspre întâlnirea culturilor reale spre întâlnirea culturilor 
virtuale. Interculturalul poate determina asupra eului două stări contrare sau chiar 
contradictorii : fascinația interculturalului şi totodată angoasa interculturalului. Ambele 
procese se desfăşoară la frontiera sine-celălalt, .structurându-se fie sub forma schimbului 
şi dialogului, fie a închiderii şi blocajului comunicaţional. Starea de anxietate şi blocaj 
are la baza sa raţiuni afective determinate de sentimentul de incertitudine creat de 
întâlnirea interculturală, întâlnire în care .familiarul. poate deveni străin, iar sträinul - 
familiar. Marginile eului suferă modificări care, in lipsa: unei pregătiri şi maturizäri 
interculturale, pot activa mecanisme de pe ce blocheazä schimburile informationale 
- gi, în cele din urmă, dialogul. un 

. Experienţa alteritätii poate. fi astfel modificată: de er de nes defensive, 
dE cele mai cunoscute sunt egocentrismul, logocentrismul si etnocentrismul. 
Egocentrismul se referă la strategiile folosite de către un individ şi se bazează pe repre- . 
zentarea unui eu centrat asupra lui însuşi. Celălalt este redus la utilitate, la funcţionalitate. 
Logocentrismul îl determină pe individ să considere valid la celălalt doar ceea ce se 
subordonează raţiunii. Ceea ce nu este susceptibil de rațiune este minimalizat, exclus sau 
devalorizat. Etnocentrismul contribuie, de asemenea, la îndepărtarea de celălalt prin 
considerarea propriei apartenente culturale ca fiind superioară apartenenţei celuilalt. 
Aceste trei Strategii se susţin reciproc, dale sing nd asimilarea celuilalt în aided eu si 
distrugând multiplicitatea culturală. i 

Blocarea comunicării interculturale se situează deci la T la care cei doi pe 
cutori isi restráng aria ofertei informationale la propriul particularism cultural, fárá a 


ega ta 


crea calea de dialog prin „universaliile culturale”. Existenţa disponibilitätii de cooperare 
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este cu atát mai necesará in situatia intercultural cu cát interlocutorii provin din culturi 

mai diferite, astfel incát este necesar un efort suplimentar pentru ajustarea codurilor. 
La nivelul cel mai simplificat, comunicarea interculturalá este reprezentată ca o 

relaţie între persoana „a” ca membru al culturii , A" şi persoana „b” ca membru al 


culturii „B”, relaţia vizând atât dimensiunea interindividuală (a = b), cât şi dimensiunea 
[i c (A - SĂ; p^ 


Fig. I. Reprezentarea clasică a xci diga interculturale 


ym: reprezentare prezintá însă dezavantajul că grupurile de onm sunt 
imaginate ca fiind rigide si bine delimitate, iar cultura apare ca o dimensiune suprapusá 
identităţii personale, dacă nu chiar opusă individualitütii (a te adresa dimensiunii culturale 
a unei persoane înseamnă, conform acestui model, a-i nega individualitatea). Iată cum 
un model al comunicării interculturale poate introduce distorsiuni chiar la nivelul 
reprezentării actului de comunicare, astfel încât să diminueze procesul real de comu- 
nicare. lar acest aspect este cu atât mai. mult un semnal de alarmă, cu cât temele 
referitoare la analiza procesului de comunicare ce se găsesc în programele de formare a 
profesorilor se opresc la acest model al comunicării. 

“Pentru a surprinde la un nivel mai profund dinamica actului de comunicare inter- 
culturală ne vom raporta la modelul activitátilor de codificare - decodificare dezvoltat de 
B. Rimé (apud Iacob, 1998, p..186) : : 


Emitátor 
Emiţător — : referență 
a) referent à 
procesul de căutare 
si alegere a unui corelat 
semantic specific, în funcţie 
de contextul general al 


mesajului) 


b) calităţi formalizabile —+ proces 


- matrice conceptuală - asociativ 

c) calităţi dinamico- proces 

vectoriale afectiv- 

- matrice dinamică — emotional 

d) reprezentare  ——p proces 
2” x afectiv- 


emoțional 


Receptor 
Emitätor p 
a) referent 
procesul de căutare 
şi alegere a unui corelat 
semantic specific, în funcţie 
de contextul general al 


referenfá - 


 mesajului) 


b) calităţi formalizabile — proces 


- matrice conceptuală — asociativ 
c) calităţi dinamico- proces 
vectoriale afectiv- 

- matrice dinamică - emoţional 


d) reprezentare ——— proces 
afectiv-. 


emoţional 
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. Întâlnirea interculturalä se concretizează. în întâlnirea dintre reprezentările 
Mene formate in culturi diferite. Aceste reprezentári sunt cu atát mai diferite 
- cu cát ele nu constituie simple rezultate ale interiorizării realitátii, ci sunt »COnstructe", 

modalităţi de realizare a imaginii lumii la care participă activ chiar cel care o percepe., 
Comunicarea în general, si comunicarea interculturală in special, este locul de intálnire 
al reprezentărilor particulare asupra lumii, dialogul transformându-se într-un »JOc inter- 
subiectiv” (Iacob, 1998) al conotatiilor in care au loc ajustări şi co- Cons menite să 
netezeascá drumul de. la particular spre universal. — . ^ 

Ín cadrul comunicárii didactice in situatie interculturală, profesorul este cel càre, con- 
ducând comunicarea, trebuie să fie conştient. de mecanismele care pot aduce distorsiuni 
nu numai la nivelul elevului, ci mai ales la nivelul propriei persoane: Astfel, formarea 
interculturală a profesorului trebuie să vizeze şi acest aspect plecând de la o interogare 
atentă asupra reprezentărilor pe care acesta le are despre procesul însuşi de comunicare. 

Este subliniată astfel necesitatea unei atente formări interculturale a cadrelor didactice, 
care să diminueze ponderea unor asemenea zeprezentănij care au ca „efect O reducere a 
competenţei interculturale. | 

Reusita in comunicarea . ‘interculturalä degiisgo: astfel de ii păzi! concreti, de 
caracteristicile lor: şi de modul în care, pe baza acestor Caracteristici, îşi structurează 
reprezentările asupra realităţii. Este normal astfel ca în procesul codificării + decodificării 
reprezentărilor să apară deformări care pot deveni Chiar blocaje ale comunicării atunci 
când, pe lângă diferenţele interpersonale, intervin structürári diferite determinate de 

„apartenenţa culturălă. Blocajele se situează deci şi dincolo de nivelul transmiterii 
mesajului (aşa cum postulează schema tradiţională a ouate) eee in procesul 
de constructie a sensului. 

. Ne vom axa ín continuare, in analiza blocajelor care intervin în comunicarea inter- 
culturali, nu asupra mecanismelor care pot interveni la diferité niveluri ale modelului 
propus de B. Rimé, ci la un nivel mai global, propunánd o clasificare a blocajelor care 
pot interveni la nivelul diferitelor domenii psihice. 


“Tipul blocajului: : 


Cognitive . .. perceptuale. . .. 


Stilul perceptiv format în propria cultură (orientarea spre aspec- 
tele globale, fără a acorda atenţie detaliilor sau dimpotrivă) ; 


Spiritul de aiservane dezvoltat, diferit in functie de Apenniplen 
culturii ; 4 


1 


Perceptia spatiului caracteristicá propriei culturi (proxemica) ; 
Structurarea culturală diferită a capacităţii perceptive. =` 
Reprezentarea diferită a spaţiului şi timpului ; 
Reprezentarea diferită a obiectelor/fenomenelor ambigue, 
marcate de incertitudine. 


Importanţa algoritmilor şi modul de mee: (preponderent 
convergentă sau divergentă) a problemelor ;: 


Stereotipurile dinamice si scenariile (script) specifice; 
Logocentrismul. 


determinate de 
specificul 
reprezentărilor 


gândirea 
Fondul informațional ((eoictic, metodologic) quier cantitativ A 


memoria . 
*— | calitativ. 


Atitudinea specificá fatá de nou existenti in EAS cultură. 
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| Tipul blocajului — | Conţinut 


limbaj Inan şi performanța lingvistică la nivel verbal, 
non-verbal, paraverbal (communication skills) ; 


Bilingvismul şi atitudinea față de acesta. 
Modelarea culturală a expresivității emotionale; Modelarea educativă a sensibili- 


tății interculturale ; Specificul stimei de sine determinat de statutul apartenenţei cul- 
turale (culturi „minore” / culturi majore") ; Specificul cultural al ataşamentului ; 


Orientarea motivationalä : - culturi individualiste / culturi colectiviste - 


- culturi orientate spre pragmatism / culturi 
spiritualiste (orientarea „a fi” sau „a avea”). 


aptitudini | Aptitudinile lingvistice (abilitatea de utilizare a codurilor) ; 
| Aptitudinile interpersonale (gestionarea unei interacțiuni) ; 
Concepţia asupra inteligenţei ; 
Capacitatea empatică. 

Specificul individual al formării caracteriale : ceocentrisni 


caracter 
LL 2 intolerantá, neîncredere, conformism. 


Prejudecátile şi discriminarea cu incapacitatea de autoanaliză obiectivă ; 

Etnocentrismul ; 

O identitate personală şi socială „încapsulată” (figée) ; 

Orientarea socială spre valorile grupului sau spre valorile individuale ; 
Structura grupurilor în cultura de apartenenţă ; 

| Structura status-rolurilor în cultura de apartenenţă ; 

Specificul conformismului la normele grupului; 

Modul de structurare a proceselor de disonantá cognitivă ; 

Specificul rezistenţei la schimbare (modelarea atitudinilor) ; 

Structura reprezentărilor sociale asupra diferitelor sodiy şi fenomene ; 

Specificul duly" UE prosocial. 


Afectiv-moti- 
vationale 


Structura 
personalităţii 


, 


Psihosociale : 


 Clasificarea prezentată mai sus (care cuprinde doar o parte dintre blocajele ce pot 
interveni) demonstreazá faptul cá actul de comunicare interculturalá nu se reduce doar la 
a vorbi limba interlocutorului, ci presupune o dinamică mult mai complexă, ce subscrie 
comportamentului verbal manifest un întreg determinism psiho-socio-cultural. Aparte- 
nenta la o cultură şi imposibilitatea i ignorării acestei apartenente pe parcursul dialogului 
intercultural nu 'este un aspect care să poată fi supus unei judecăţi de valoare. Această 
apartenenţă vitală pentru individ există pur şi simplu şi reprezintă o sursă de îmbogăţire 
a fluxului informaţional, în condiţiile în care din partea ambilor interlocutori există o 
deschidere către negocierea particularismelor specifice fiecărei culturi, în vederea 
descoperirii unor valori cu deschidere universală: universalele culturale. „Universalele 
culturale sunt constante valorice, structuri comportamentale identice pentru culturi 
diferite, precum structura, rolurile şi relaţiile familiale, atitudinile faţă de boli, credinţele 
religioase, practicile şi atitudinile sexuale, modurile de subzistență şi de muncă, stilurile 
de comunicare şi de educaţie. Universalele culturale pot facilita lecturări şi interpretări 
ale unor culturi total diferite.” (Cucos, 2000, p. 137) Deschiderea faţă de acest tip 
de valori şi conştientizarea necesităţii depăşirii particularismelor presupun o orientare 
activă a persoanei spre prelucrarea activă a propriei interioritáti, o disponibilizare a eului 
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directionatá spre permanenta disolutie si reconstructie a propriilor margini. Tar. efortul 
depus pentru analiza si M A “propriilor blocaje constituie efectul unei: învăţări 
susţinute voluntar. .... j 
Fără a considera eit vasta problemă a blocajelor comunicării interculturale, se 
impune o subliniere finală a importanţei dimensiunii interactive a comunicării : “interlo- 
cutorii trebuie să conştientizeze existenţa firească a acestora Şi să conlucreze la construirea 
comună a sensurilor: interculturale. Comunicarea interculturalä autentică. “poate căpăta, L 
într-o dimensiune analogică, structura unui edificiu la zidirea căruia participă ambii inter- 
locutori, aşezând cărămizi diferite ca funcționalitate, componență si culoare. De măiestria 
cu care acestea au fost alese şi combinate depinde. reuşita comunicării interculturale. 
La rândul său, profesorul se formează. ca membru al unei culturi şi, în acest mod, 
structura sa psiho-socio-culturală este construită conform tiparelor şi bias-urilor mediului 
din care provine. Este, ca toţi ceilalţi, un rod al autobiografiei care l-a construit. Doar 
o formare interculturală menită să-i dezvăluie mecanismele implicitului. căruia îi este 
„supus în mod inconştient poate oferi cadrul unei „deconstrucţii” şi decentrări care să-i 
deschidă calea spre dobândirea unei competenţe interculturale transferabile elevilor săi. 
În acest context, activitatea de învăţare devine o. învăţare a acceptării alteritätii, un 
proces de formare a maturității culturale concretizate in. competenţa interculturală. 
. Ca scop al educaţiei pentru diversitate, competenţa interculturală „semnifică acea capa- 
citate relationalá de a intra în raport cu persoane aparţinând altor culturi, demonstrând 
permisivitate, respect şi. înţelegerea semnificaţiilor culturale, diverse”, -(Cucos, 2000, 
p. 213). Însă a forma această competenţă la educat nu înseamnă doar structurarea actului 
educativ conform laturii informative, nu înseamnă doar prezentarea unor cunoştinţe sau 
a unei ideologii, ci presupune, o acţiune deliberată de formare şi transformare a perso- 
nalitä{ii celui educat prin raportarea permanentă la principiile flexibilit&tii şi deschiderii 
culturale. În această situaţie educativă, profesorii sunt confruntati cu. probleme care 
presupun preexistenta competentei interculturale chiar la educatorii înşişi. Educaţia 
interculturală subliniază astfel încă o dată necesitatea reorientării către o pedagogie a 
modelelor şi accentuează rolul formării Fornpetenjelo;, didactice î în realizarea unor acte 
educative eficiente. | i 
Educatorul intercultural esté cel care strucureazá la nivel inalt rezultatele formării 
academice cu formarea psihopedagogică si. formarea psihosocială. La nivelul ideal de 
formare, profesorul intercultural îmbină cele trei modele ale profesorului care s-au 
succedat în timp : modelul mecanicist (comportamental, de origine behavioristă, care 
“promovează imaginea, profesorului tehnolog de comportamente), modelul personalist ` 
(axat preponderent pe factorii de personalitate a profesorului — profesorul carismatic) şi 
modelul rafionalist (cognitivist, profesorul care îşi organizează discursul într-o manieră 
ce accentuează latura. intelectuală, inlántuirea ideilor). Formatorul de competente inter- 
culturale este totodatá un emitátor de idei, un tehnolog al comportamentelor elevului şi 
un model uman ce influenţează, prin resorturi afective, formarea personalităţii educatului. 
Rămâne î însă deschisă problema referitoare la preponderența unuia dintre cele trei modele 
în profilul educatorului intercultural. Răspunsul ar putea fi sugerat de analiza diferentierii - 
semantice implicate de existenţa în limba franceză a doi termeni separati ce desemnează 
profesorul : l'enseignant : - profesorul: caracterizat prin intelectualism, tehnicism şi 
orientare spre acumularea de informaţii de către elev (modelul traditionalist) ;. şi le 
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formateur — profesorul care oferă informaţiile în numele a ceva, o schimbare dorită la 
elev (modelul modern). Educatorul intercultural se încadrează în modelul formatorului, 
al celui care-si intemeiazá demersul educativ pe conceptul de transfer. El este cel care 
transferá nu doar cunostintele, ci si competentele sale, este cel care nu doar organizează 
. lecţii, ci stăpâneşte totodată realitatea psihosocială şi culturală, transferând această 
capacitate la elevii săi. Întrebarea care se cere a fi pusă în contextul actual este aceea 
„ dacă formarea profesorilor în contextul sistemului de învăţământ actual corespunde 
modelului propus de educaţia interculturală. Răspunsul care ar putea fi dedus dintr-o 
„simplă analiză a raportului dintre pregătirea academică şi pregătirea relationalá a profeso- 
rilor poate constitui un argument important pentru acordarea unei ponderi crescute for- 
mării interculturale a cadrelor didactice : „În universităţile noastre, formarea profesorilor 
urmează mai mult un traiect tehnicist în direcţia specializării academice. Dincolo de 
formarea de tip ştiinţific, prin achiziţionarea cunoaşterii specifice, chiar formarea de tip 
psihopedagogic, mai ales în universităţile româneşti, lasă de dorit. Chiar şi puţinele topici 
psihopedagogice neglijează aspectele relationale, socio-culturale in care se face educaţia”. 
(Cucos, 2000,.p. 200) Este motivul pentru care ne vom axa în continuare pe o succintă 
analiză a competenţei interculturale ca nouă componentă necesară a competenţei didactice. 

In contextul socio-politic si cultural actual, competenţa interculturalá devine o 
componentă esenţială a competenţei didactice. Pentru a stabili locul acestei competenţe 
în structura mai largă a competenţei didactice, vom recurge initial la câteva delimitări 
conceptuale. LI | LLLA 

' Competența este considerată a fi acea „capacitate remarcabilă profesională izvorâtă 
din cunoştinţe şi practică (deci în urma cercetării inteligente şi sistematice a unor 
activităţi relativ dificile). Competența conferă randament, precizie, siguranţă şi permite 
rezolvarea de situaţii dificile în direcţia în care s-a format”. (Şchiopu, 1997) Privit astfel, 
termenul „competenţă” impune o raportare prin diferenţă specifică la conceptele „atitu- 
dine" şi „capacitate”. H. Piéron (1957) delimita aptitudinile de capacităţi, aptitudinea 
„fiind, în accepțiunea sa, „substratul constitutional al unei capacităţi, preexistând acesteia 
din urmă, care va depinde de dezvoltarea naturală a aptitudinii, de formaţia educativă, 
eventual, şi de exerciţiu; numai capacitatea poate fi obiectul unei aprecieri directe, 
aptitudinea fiind o virtualitate”. (apud Mitrofan, 1988, 17) 

„Ce înseamnă a fi „profesor competent”, raportat la „aptitudinea pedagogică” şi la 
concretizarea acesteia în capacitate prin exerciţiu? Un criteriu de diferenţiere îl poate 
constitui contextul în care se desfăşoară şi cerinţele implicate de acesta pentru compor- 
tamentul profesorului. Astfel încât, comportamentul profesorului fiind privit într-o 
perspectivă interactionalá sintetizat prin formula : | l M 


C — f (R, P, Sed.) 


(in care: C. - comportamentul profesorului, P - însuşiri de personalitate, Sed. - situaţia 
„educaţională, R - relaţia dintre...) (Potolea, 1983), se poate diferenţia între termenul 
„competenţă” şi termenii „aptitudine” şi „capacitate” prin intermediul variabilei „situaţie 
educativă”, care presupune o complexitate mai mare în cazul competenţei, ceea ce 
impune o reacţie comportamentală adecvată din partea profesorului. „Persoana care 
posedă competenţă profesională are disponibile cunoaşterea, priceperea şi aptitudinile 
necesare pentru a exercita o profesie, poate rezolva probleme profesionale într-o manieră 
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autonomă si flexibilă, este capabil să colaboreze cu: medial său prof egjonale si "isi 
organizeze, munca." (Bunk, 1994). | 

: Pentru Consiliul National pentru Calificări a pt (Genial competentas este 
definită prin identificarea elementelor componente (rezolvările concrete ale problemelor 
de care este capabilă persoana), prin criteriile de performanţă (definirea calităţii muncii), 
câmpul de aplicabilitate şi cunoaşterea cerută. Din această perspectivă sunt diferenţiate 
mai multe niveluri de competenţă definite prin gradul de autonomie, variabilitatea 
comportamentului, responsabilitate, aplicarea cunoştinţelor acumulate, amplitudinea şi 
bogăţia aptitudinilor şi priceperilor, capacitatea de organizare a muncii altora şi de 
transferabilitate 'de la un mediu de lucru la altul (Bunk, 1994). i 70 

„ Competența presupune deci mai mult decât actualizarea aptifudinior prin exercițiul 
ER rS Specificul ei constá in depăşirea cunoaşterii şi aplicării tehnologiei învăţate 
prin raportarea adecvată şi flexibilă a acesteia la contexte diferite şi cu. grade de 
problematizare accentuate. Dacă până la un punct cele două concepte (,aptitudine” şi 
»Capacitate”) se suprapun, sensul lor se diferenţiază în special ca sferă de cuprindere. 
Astfel, sfera mai largă de cuprindere a conceptului de competenţă derivă din comple- 
xitatea acesteia, care-i permite niveluri mai înalte de performanţă şi o eficienţă crescută 
în a rezolva situaţii problematice în contexte diferite. În aceste condiţii, se poate afirma 
că, dincolo de a fi o simlă aplicare a tehnologiei, competenţa vizeazá arta, măiestia 
„cadrului didactic, ceea ce aduce în discuţie şi o altă componentă a competenţei, atitudinea 
faţă de situaţia educativă : „Competența nu se reduce la tehnica efectuării unui lucru sau 
la informaţiile necesare practicării activităţii, ci cuprinde şi atitudinea faţă de activitate, 
ca expresie a unor trăsături personale şi a unor valori”. (Salade apud Marcus, 1999, p. 17) 

: Raportándu-se la interioritatea persoanei, competenţa activează întregul potenţial al 
acesteia şi îi structurează comportamentul adaptându-l optim specificului şi complexităţii 
situaţiei : ;„O competenţă este un savoir mobilizat. Nu este o tehnică sau un savoir in 
plus, ci este o capacitate de a mobiliza un ansamblu de resurse — savoir faire, scheme de 
evaluare si de acţiune, metode, atitudini ~ pentru a face faţă eficient situaţiilor complexe 
şi inedite. Nu este suficient să imbogátim paleta resurselor pentru ca aceste competenţe 
„să se ascută imediat, deoarece dezvoltarea lor: trece prin integrare, prin punerea în 
sinergie a resurselor într-o anumită situație; iar acest lucru se invátá". (Perrenoud apud 
Alleman-Ghionda ef al. , 1999, p. 102) Competența didactică şi competenţa interculturală, 
în particular, nu inseamná:doar a aplica o metodologie, ci a oferi o perspectivă de 
înţelegere a lumii, a diversităţii culturale. Profesorul intercultural competent transferă 
comportamente, atitudini, valori care îi oferă educagaloi babita de a aborda autonom 
şi flexibil realitatea culturală. 

„ Formatorii interculturali îşi desfăşoară activitatea profesională într-un spaţiu în care 
sunt agenţi sociali ai schimbării, dirijând transformarea psihosocială a educatilor. Compe- 
tenţa interculturalá constituie astfel o: dimensiune interpersonalä, acoperind si depäsind 
componenta psihosocialä a competentei didactice. Astfel incát, dincolo de a fi competent 
ştiinţific $i. psihopedagogic, educatorul. intercultural este un modelator al relaţiilor 
interumane şi interculturale. Competența sa se concretizează în demonstrarea, suscitarea 
şi alimentarea la elevi a creativităţii interpersonale prin activarea atât a dimensiunii apti- 
tudinale, cât şi a celei atitudinale. „Interculturalul este domeniul în care atitudinile sunt 
mai importante decât savoir-urile sau didacticile." (Alleman-Ghionda et al., 1999, p. 88). 
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Insă, din păcate, majoritatea profesorilor au fost educati şi formati într-o perioadă în care 
regulile şi normele sociale erau raportate la o singură cultură, iar formarea universitară 
nu a cuprins şi nu cuprinde încă o formare raportată la ştiinţele sociale : „Dacă tematicile 
relevante pentru domeniul competenţelor personale şi interpersonale sunt deseori evocate 
într-o manieră vagă, această lipsă de structurare pare atribuibilă unei incluziuni încă 
slabe în formarea iniţială a cunoştinţelor de psihologie culturală, psihologie socială şi 
psihologie interculturală, cunoştinţe care sunt totuşi disponibile, dar care tind să rămână 
în lumea închisă a cercetării”, (Camilleri şi Vissoneau apud Alleman-Ghionda er al., 
1999, p. 90) Acest aspect constituie o subliniere în plus a necesităţii formării intercul- 
turale a profesorului, care nu trebule să se axeze pe înmagazinarea de cunoştinţe etno- 
grafice, ci pe parcurgerea unor demersuri educative interogative cu privire la propriile 
apartenente şi valori culturale. | | 
„ Formarea competenţei interculturale a profesorului presupune astfel restructurări ale 

profilului de personalitate în sensul formării unei deschideri şi flexibilitáti orientate spre 
acceptarea alteritätii. Calificarea pedagogică a formatorilor interculturali implică acope- 
riréa a trei sfere cu orientare diferită : lărgirea cunoştinţelor în domeniul ştiinţelor socio- 
-umane (sfera teoretică), construcţia didactică (sfera metodologică) şi dezvoltarea personală 
si interpersonalá (sfera intra- şi interpersonalä). | 

Aspectul teoretic oferă cadrul necesar înţelegerii pluralitätii, combaterii prejudecätilor 
şi lărgirii orizontului teoretic general. Însă acest cadru nu este suficient pentru a atinge 
dezideratele unei formări interculturale şi poate constitui, în anumite circumstanţe, chiar 
o barieră în formarea atitudinală, prin cristalizarea stereotipă a culturilor pentru care 
apare un plus de informaţie. În strânsă interdependentä cu sfera teoretică se află formarea 
metodologică ce înseamnă, pentru educatorul intercultural, o adâncire :a pregătirii în 
domeniul pedagogiei diferenţiale şi al didacticii limbii în situaţii plurilingve. Sub acest 
aspect, formarea interculturală îi va permite profesorului să achiziţioneze şi să utilizeze 
un instrument de analiză pentru a înţelege contextul social, cultural şi lingvistic în care 
predă. El va fi capabil totodată să utilizeze contextul multicultural ca resursă de realizare 
a educaţiei interculturale. Cea de-a treia sferă a formării interculturale a profesorului 
presupune modelarea identităţii şi reorganizarea cognitiei sociale pe baza principiilor 
interculturalitätii. La acest nivel, formarea vizează reflectarea asupra propriilor pre- 
judecăţi, analiza situaţiilor, de eterogenitate şi formarea competenţei de comunicare 
interculturală. Punctul de plecare în formarea interculturală îl constituie, în acest caz, 
repunerea în discuţie a reprezentărilor pe care profesorii le au şi situarea sub un perma- 
nent semn de întrebare a validității acestora. Obiectivul acestei componente a formării 
interculturale constă, în angajarea profesorului într-o mişcare de „decentrare culturală” 
(Lorreyte, 1988) care să-i permită transmiterea unui complex atitudinal similar la elevi. 

Direcţiile de formare interculturală a profesorului analizate mai sus subliniază nece- 
sitatea reelaborárii obiectivelor de formare prin deplasarea accentului dinspre formarea 
teoretică spre o formare preponderent atitudinală şi metodologică. 


x kk 


Competența interculturală impusă tot mai mult de realitatea contemporană ca 
modalitate de adaptare presupune trecerea de la o viziune monocentristă la o viziune de 
tip , inter", care integrează într-o formă flexibilă resursele cognitive si psihosociale ale 
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profesorului, în vederea activării şi modelării unei flexibilitäti şi creativitáti interrelationale 
la elevi. A face educatie interculturalä inseamná de fapt a päsi aläturi de elev în drumul 
său dinspre o gândire egocentrică spre o gândire universală, dinspre o gândire monocul- 
turală spre o gândire interculturală bazată pe suplete şi profunzime. Astfel încât compe- 
tenta interculturalä a profesorului este posibil sä iasä din sfera competentei didactice (în 
cadrul cäreia a ocupat un simplu loc de componentă), pentru a deveni o suprăcomponentă 
a acesteia cu funcţia de a „colora” întreaga structură a competenţei didactice prin prisma 
principiilor interculturalitätii. Tn acest sens, evoluţia societăţii contemporane impune 
aşezarea componentelor competenţei didactice (competenţa comunicativă, competenţa 
informaţională, competenţa instrumentală, competenţa teleologicä, competenţa norma- 
tivă, competenţa decizională, competenţa apreciativă) într-un cadru intercultural. 

Un segment argumentativ care vine să sublinieze o dată în plus: necesitatea unei 
formări interculturale a tuturor profesorilor este acela că educâţia interculturalá nu este 
o educaţie care să se adreseze doar imigranţilor şi populațiilor minoritare. Într-un anumit 
moment, orice populaţie” majoritară poate deveni, dintr-un anumit punct de vedere, 
` minoritară. Astfel încât problemele legate de propria identitate nu sunt specifice doar 
minoritarilor (fiind chiar posibil ca aceştia din urmă să aibă o identitate: mai bine 
conturată decât majoritarii tocmai fiindcă graniţele grupului lor sunt mai uşor percep- 
tibile). Semnele de întrebare care vizează identitatea culturală „majoritară” pot fi 
micşorate prin analiza raportului dintre civilizaţie şi cultură (kitschul pătrunde din ce în 
ce mai rapid tocmai datorită faptului că civilizatia'nu mai este îmbrăcată în cultură, nu 
mai este orientatá de reperele culturale ale populaţiei primitoare de civilizaţie). Circulaţia 
intensă a informaţiei, permanentul „metisaj” axiologic face deosebit de necesară formarea 
unei capacităţi de triere a valorilor, de selectie a bunurilor (ca termen generic) prin 
raportarea la criterii dătătoare de sens cultural. Suntem permanent supuşi unui proces de 
transculturare care, în lipsa unei educatii salvatoare, ne poate duce spre o descentrare şi 
dispersie à identităţii culturale. Educaţia interculturală are deci, ca prim pas, nu respectul 
celuilalt ca fiind diferit, ci respectul de sine ca fiind diferit : „Pentru a respecta o altă 
cultură. trebuie să-ţi respecţi întâi propria identitate”. (Edinger, 1999, p.76): A fe 
cunoaşte pe tine prin ceea ce ai valoros înseamnă a diminua mult sentimentul de teamá 
faţă de celălalt, întrucât marginile fiinţei tale sunt clar conturate, nu pot fi sparte oricum. 
“Sentimentul controlului asupra propriei. identități oferă cadrul în care D fi construite 
qct autentice cu ceilalti. pre 

: Sub impactul civilizaţiei ce devine tot mai mult un e flu, în bate. desfă- 
şurare, suntem, indiferent de statutul de majoritar sau minoritar, permanent „colonizaţi”. 
Educaţia interculturalá are un rol: salvator nu numai pentru cei care, mai putini numeric 
sau cu putere redusă, îşi construiesc existenţa printre reperele altei culturi, ci şi pentru 
cei considerati majoritari. Astfel încât, formarea interculturală trebuie să vizeze nu numai 
acele viitoare cadre didactice care vor lucra in medii multiculturale, ci toti: profesorii, 
întrucât rolul lor este cel de agenţi: sociali ai culturii, capabili să gestioneze cu succes 
realitatea psiho-socio-culturală şi transferänd tototdatä aceastä competenţă elevilor. 
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